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ser  considerada  una  “buena”  alumna  o  una  docente  “capaz”  tenía  que  ser 
convincente, es decir, “representar” adecuadamente el papel que debía jugar. Esta 




  La  presente  investigación  surgió  del  interés  de  dar  respuesta  a  esta 
interrogante,  “Porque  a pesar de  la  gran  cantidad de  literatura que  existe  sobre 
«teoría del aprendizaje» (sobre cómo y qué aprenden realmente…) lo que hacen en 
la  escuela  continúa  siendo  un  misterio  casi  total”  (Stubbs,  1976a:  99).  Esta 





  Así que este  trabajo  tiene como  intención analizar  las prácticas discursivas 









por  la  sociedad;  es un  lugar donde docentes y  estudiantes  enseñan,  aprenden y 
olvidan; donde,  a veces,  el valor del  saber  se  limita a  la utilidad de  aprobar  los 
cursos; pero sobre todo es un espacio donde estudiantes y docentes leen, escriben, 
hablan y escuchan.  La  escuela  es,  entonces, un  escenario  comunicativo donde  se 




contenidos  debidamente  seleccionados:  es  también  hablar,  escribir,  leer  libros, 
cooperar, enfadarse unos con otros, aprender qué decir a quién, cómo decirlo y 
cuándo callar, qué hacer y cómo  interpretar  lo que  los demás dicen y hacen. Es 









apropiación  de  los  conocimientos  de  otras  disciplinas.  Dada  la  relevancia  del 
lenguaje  en  los  procesos  de  construcción  del  conocimiento,  desde  hace  varias 






  El  objetivo  general  de  esta  investigación  es  comprender  y  explicar  las 





interesaron más  en  aspectos  culturales  y  étnicos; mientras  que  en  Inglaterra  la 
perspectiva  sociológica  predominó,  por  lo  cual  se  orientaron  al  estudio  de  las  
relaciones entre escuela y clase social (Cazden, 1985). En consecuencia, en el primer 
caso, la mayor parte de estos estudios se centraron en el nivel de educación básica, 
cuando  los niños se enfrentan por primera vez a  la cultura de  la escuela; y, en el 
segundo, en el nivel medio cuando  las desigualdades  sociales  se acentúan. Estas 
dos  tradiciones  han  descuidado  las  investigaciones  en  educación  superior,  las 
cuales son menos frecuentes; de ahí nuestro  interés en trabajar con este nivel que 
ha sido menos estudiado por los investigadores de este campo. 
  Cabe  aclarar,  por  un  lado,  que  me  interesa  el  estudio  de  las  prácticas 
comunicativas y lingüísticas porque a través de ellas podemos entender con mayor 
claridad  los  acontecimientos  sociales,  cognitivos  y  culturales  del  aula.  Por  otro, 
tengo  la  convicción  de  que,  en  el  análisis  del  habla  escolar,  el  estudio  de  las 











el  método  etnográfico,  cuya  técnica  preferente  de  obtención  de  datos  es  la 
observación participante. 
  El trabajo está estructurado en ocho capítulos. En el primero, se presenta un 
panorama  de  los  estudios  sobre  el  análisis  del  discurso  escolar,  desde  diversas 
perspectivas disciplinarias, teóricas y metodológicas; la intención es ubicar, por un 
lado, al presente trabajo en una tradición determinada de investigación y, por otro, 
recuperar  algunos  referentes  conceptuales  y  analíticos  relevantes  para  la 
construcción del mismo. 
   En el segundo, se describe el diseño metodológico en el que se sustentó  la 
tesis.  En  esta  sección  explicito,  entonces,  los  supuestos  y  preguntas  de 
investigación, así como el para qué se realizó el trabajo, es decir, los objetivos que 
guiaron  el  proceso  de  indagación.  Además,  explico  las  perspectivas  teórico‐
metodológicas que enmarcan al análisis, cómo realicé el trabajo de campo, con qué 
instrumentos  y  cómo  se  procesaron  los  datos.  Finalmente,  describo  las 
dimensiones y categorías de análisis. 
  En  el  capítulo  tercero describo dónde  realicé  la  investigación,  el  escenario 
social que nos permite  reconocer  a nuestro objeto de  estudio  como una práctica 
social  situada  en  un  tiempo  y  lugar  específicos;  en  otras  palabras,  refiero  el 
contexto social, institucional y áulico. Asimismo, presento a los actores sociales, es 
decir, con quiénes y sobre quiénes realice la investigación. 
  En  el  cuarto  capítulo,  expongo  las  nociones  teóricas  que  respaldan  la 









  En  las  conclusiones  se  realiza  una  recapitulación  de  los  apartados  del 
estudio y se establecen  las  limitaciones del mismo, a  través de  la explicitación de 
las líneas de investigación que pueden ser estudiadas en futuros trabajos. 
  Antes de dar  inicio al  trabajo, quiero aclarar que  el  ser docente  comportó 
para  la  investigadora, a  la vez, una ventaja y un  inconveniente en el proceso de 




al  “naturalizar”  lo  observado,  no  era  capaz  de  problematizar  la  realidad.  Fue 
preciso  reflexionar  sobre  mi  particular  manera  de  concebir  la  enseñanza  y  el 
aprendizaje,  así  como  confrontar mis  creencias  implícitas  sobre  la  escuela  para 
adoptar  la  mirada  del  “extranjero”  y  estar  en  la  posibilidad  de  conferirle  un 
significado  diferente  a  lo  observado.  Es  decir,  me  vi  obligada  a  modificar  mi 
postura epistemológica para mirar lo que ocurría en el aula con ojos de asombro y 
de  extrañeza;  tuve  que  aprender  a  ver  una  realidad  “invisible”  ―por  ser  un 



















































En el  campo del análisis del discurso, el ámbito educativo  constituye una de  las 
áreas  de  indagación más  tradicionales.  A  partir  de  la  década  de  1960,  se  han 
realizado múltiples estudios desde diversas miradas disciplinarias ―lingüísticas, 
antropológicas,  sociológicas,  psicológicas  y  educativas―  para  tratar  de 
comprender  y  explicar  qué  sucede  en  el  aula  cuando  alumnos  y  docente  se 
comunican. 
  Las  investigaciones  sobre  el  habla  en  el  aula  han  estado  orientadas  por 
intereses  muy  variados;  algunas  han  construido  teorías;  otras,  desde  una 
perspectiva más  práctica,  han  formulado modelos  de  análisis  o  propuestas  de 
intervención pedagógica para mejorar los procesos educativos. 
  Hacer una  revisión exhaustiva de  los estudios sobre el discurso escolar va 
más  allá  de  los  propósitos  estipulados  en  este  trabajo.  Este  capítulo  se  limita  a 
esbozar  cómo  se ha  ido  configurando  el  campo del análisis del discurso  escolar, 
con la intención de tener una visión más cabal en torno al objeto de estudio de esta 
investigación.  Por  ello, me  he  ceñido  al  criterio  de  selección  de  teóricos  cuyos 
hallazgos  han  dado  pauta  a  numerosas  investigaciones  y  que  pueden  ser,  de 
alguna manera, útiles para  este  trabajo. En  resumen,  en  este  capítulo,  cuestiono 
algunos  paradigmas  teóricos, manifiesto  mi  conformidad  con  otros  y  expongo 
algunas conceptualizaciones convenientes para la investigación que realizo. 
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son  significativos,  sobre  todo por  el  interés de  ofrecer una  explicación  sobre  los 
procedimientos psicológicos que  intervienen en  la producción y  comprensión de 
los mensajes y, por ende, en la construcción del conocimiento. Con fundamento en 
las teorías evolutivas de Piaget (1969) y Vigotsky (1934, 1978), surgieron una gran 
variedad de  investigaciones sobre  la adquisición y desarrollo de  las destrezas del 
habla y de las habilidades de lectura y escritura. 
  Las  teorías  sobre  la adquisición y desarrollo del  lenguaje han  estado muy 





las  teorías de adquisición y desarrollo del  lenguaje;  sin embargo, me  interesa de 
manera particular  explicar  algunos  referentes  conceptuales de Piaget y Vigotsky 




  Piaget  y  sus  colaboradores  (1969)  se  preocuparon  especialmente  por  las 
relaciones  pensamiento‐lenguaje  y  estudiaron  los  mecanismos  mentales  en  la 




 21  
lenguaje;  antes  de  la  aparición  del  lenguaje,  el  niño  posee  ya  una  función 
representativa  o  simbólica  que  está  en  la  raíz  del  pensamiento.  En  palabras  de 




simbólico  y  se  desarrolla  especialmente  por  el  lenguaje.  El  lenguaje  por  ser 
producto social, convencional, es más complejo que el primer símbolo, individual, 
que  se manifiesta  en  el  juego.  Por  su  lado,  el  lenguaje  una  vez  adquirido  va  a 
favorecer el desarrollo cognitivo. 
  Las  teorías  piagetanas,  aunque  motivaron  un  acervo  significativo  de 
investigaciones  educativas,  no  modificaron  sustancialmente  el  escenario  de  la 
enseñanza, ya que no se objetaba ni los objetivos de la misma, ni los contenidos a 




la  teoría  de  Vigotsky  (1934,  1978),  dado  que  reviste  un  interés  innegable  para 
comprender cómo se da la construcción del conocimiento en el aula; muchos de los 
estudios  sobre  interacción  en  el  aula  están  en  deuda  con  este  teórico  (Wertsch, 
1985). 
  Uno de  los principios  fundamentales que guiaron  los  intentos de Vigotsky 




enfoque  sociocognitivo  de  Vigotsky  confiere  un  interés  peculiar  a  los  factores 
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sociales  que determinan  el desarrollo del  lenguaje. Éste  es  concebido  como una 




(1978) desarrolló  la  idea de que muchas de  las  funciones psicológicas  superiores 
del  ser humano,  como el  lenguaje,  se originan en un    contexto  interpersonal. De 
esta manera afirmó que 
 
Un  proceso  interpersonal  queda  transformado  en  otro  intrapersonal. En  el desarrollo 
cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero, a nivel social, y más 
tarde, a nivel individual; primero entre personas (interpsicológica), y después, en el 















  Esta  concepción  le  otorgó  relevancia  a  la  intervención  pedagógica  en  el 
aprendizaje, debido a que, a diferencia de las teorías piagetanas, Vigotsky postula 
que el desarrollo del  lenguaje no está determinado por el desarrollo cognitivo de 
los  sujetos,  o  nivel  real  de  desarrollo,  sino  que  existe  un  nivel  de  desarrollo 
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y  el  desarrollo  del  lenguaje  requieren  de  un  aprendizaje  y  de  una  intervención 
pedagógica específicos. O sea, es un largo proceso de aprendizaje vinculado a actos 
de habla concretos que se dan en  la  interacción social, en donde, por un  lado,  las 
necesidades  e  intenciones  comunicativas de  los usuarios de  la  lengua  juegan un 
papel relevante y, por otro, la intervención pedagógica puede ser sustancial. 
  Es  evidente  la  relación  entre  las  teorías  de  Vigotsky  y  las  concepciones 
pragmáticas que subrayan  la relevancia de  las determinaciones sociales en el uso 
del lenguaje. Las reflexiones sobre la adquisición y el desarrollo de la lengua ya no 
se  remitían  únicamente  a  las  explicaciones  cognitivas  de  tipo  biológico,  sino 
también  a  las  situaciones  comunicativas.  Es  decir,  se  enfatizó  la  existencia  de 
mecanismos  sociales  interactivos  que  permiten  a  los  sujetos  negociar  los 




  Paradójicamente, aunque  las  teorías psicológicas  fundacionales de Piaget y 
Vigotsky  han  sido  la  plataforma  teórica  de  múltiples  contribuciones  al 
entendimiento  del  aprendizaje,  los  psicólogos  se  han  interesado  poco  por  el 
estudio  del  discurso  en  el  aula.  Los  llamados  psicólogos  educacionales  han 
abogado  por  un  tipo  de  investigación  experimental  de  corte  cuantitativo, 
caracterizado  por  la  elaboración  de  test  psicológicos  para  medir  habilidades, 
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contexto, Edwards y Mercer  (Edwards y Mercer,  1987; Mercer,  1995,  1996,  2000; 
Edwards,  1996),  quienes  desarrollaron  en  Inglaterra  una  teoría  de  corte 
sociocognitivo para explicar cómo se comparte el conocimiento en el aula, son una 
excepción.  






  Al  estudiar  el habla  en  el aula Edwards y Mercer  (1987)  se percataron de 
que,  pese  a  las  diferencias  de  estilos  de  enseñanza  y  aprendizaje,  las  lecciones 
observadas  presentaban  una  cierta  similitud.  La  explicación  a  esto  es  que  toda 
escuela  posee  una  cultura  epistemológica  que  practica,  transmite  y  reproduce. 
Dicho en otras palabras, los alumnos comparten una serie de supuestos y creencias 
sobre lo que es enseñar y aprender. 
  Cuestionan  el  que  la  educación  progresiva  o  “abierta”,  sustentada  en  las 
teorías cognitivas piagetanas, en su afán de subrayar la relevancia del aprendizaje 
práctico  basado  en  la  experiencia  y  el  descubrimiento  ―en  contraposición  a  la 
educación  tradicional  que  se  preocupó  particularmente  por  la  enseñanza―  ha 
obviado la magnitud de la transmisión cultural. Abogan por un modelo didáctico 
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  Desde su perspectiva, el “aprender haciendo” comporta el riesgo de que el 
aprendizaje  no  vaya más  allá  del  nivel  de  las  experiencias  concretas  y  de  los 
procedimientos prácticos,  cuando  lo  recomendable  sería una  comprensión de  los 
principios básicos por los cuales estos procedimientos tienen lugar. En este marco, 
Edwards y Mercer  realizan una distinción  entre  el  conocimiento  ritual, que  es un 
saber  procesual,  saber  hacer  algo,  y  el  conocimiento  de  principios,  que  es 
esencialmente  explicativo  y  reflexivo,  dirigido  a  dilucidar  cómo  funcionan  los 
procedimientos y procesos. El conocimiento procesual se hace ritual cuando no hay 
comprensión de los principios subyacentes. 
  La  estructura  IRC  (iniciación‐respuesta‐comentario)  es  una  propiedad 













escolar. Otorgaron una significativa  importancia a  la cultura y a  la comunicación 
en un campo disciplinario ―la psicología educativa― que se había caracterizado, 
como ya mencioné  líneas  arriba, por  la  investigación de  la  cognición desde una 
mirada  individualista; del mismo modo rechazaron  la  indagación experimental y 
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social  y  la  microestructura  representada  por  el  aula,  en  el  sentido  de  que  la 
enseñanza tiene lugar en una relación de poder entre los participantes, en la que el 
docente transmite al alumno una cultura reconocida de mayor amplitud social, es 
decir  una  cultura  preexistente  de  pensamiento  y  lenguaje;  en  otros  términos,  la 




que  en  el  discurso  entre  docentes  y  estudiantes  es  donde  se  da  o  no  se  da  la 
enseñanza. 
  Rechazaron  las  explicaciones  psicológicas  individualistas  ―como  la  de 
Piaget― y reconocieron su influencia vigotskyana. De esta manera, el aprender no 
se  comprende  con  sólo  explicar  cómo  piensan  los  individuos  sino  en  que  éstos 
construyen  el  conocimiento  en  la  interacción  social.  El  concebir  el  aprendizaje 
como un proceso de individuos en soledad conlleva a que los fracasos educativos 
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como  en  la manera y profundidad  con  la que han  relacionado  sus  categorías de 
análisis con los datos lingüísticos. 
  Algunos  investigadores,  mediante  la  llamada  observación  sistemática,  han 
observado las interacciones y las han codificado utilizando una serie de categorías 
predeterminadas;  el  exponente  más  reconocido  de  esta  tendencia  es  Flanders 
(1970). Otros,  recurriendo  a  la  observación  intuitiva,  han  grabado  fragmentos  de 
conversación y analizado los aspectos que han considerado relevantes; quien mejor 




  Pese a que  las  indagaciones de Flanders  (1970) están muy  influidas por  la 
tecnología  educativa  de  corte  conductista  ―por  lo  que  adolecen  de  una  visión 
global del proceso educativo algo ingenua― su propuesta es uno de los primeros 
intentos  de  construir,  con  plausible  rigurosidad  metodológica,  un  modelo  de 
análisis formal de la interacción en el aula.  
  Las  investigaciones  de  este  estudioso  del  discurso  escolar  han  sido  el 
fundamento  de  múltiples  escritos  sobre  interacción  en  el  aula.  Se  interesó 
preferentemente por  examinar  el discurso de  los docentes y  los  efectos que  éste 
tiene  en  los  alumnos. Así,  el  propósito  de  su  trabajo  es  analizar  la  interacción 
didáctica,  específicamente  la  conducta  docente,  para  cumplir  con  dos  objetivos 
prácticos; el primero, asistir al profesor en la evaluación de su práctica educativa; 
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  Flanders parte del supuesto metodológico de que toda interacción didáctica 
es una cadena de acontecimientos o episodios sucesivos que  tienen  lugar en una 










del  estudio  de  las  pautas,  diseñe  sus  propios  modelos  de  comportamiento 
didáctico. 
  Antes  de  exponer  el modelo  de  análisis,  para  justificar  la  realización  de 
estudios sobre el discurso escolar, Flanders revela algunos resultados significativos 
de  las  investigaciones  sobre  interacción  en  el  aula,  los  cuales  simplificamos 
enseguida: el tiempo de intervención de los  profesores suele ser mayor que el de 
todos  sus  alumnos  juntos.  Cuando  los  primeros  formulan  preguntas,  éstas  con 
frecuencia exigen respuestas cerradas y previsibles. Las preguntas de los alumnos 
son  poco  frecuentes;  en  muy  pocas  ocasiones  son  cuestionamientos  que 
promuevan aprendizajes significativos, se limitan a ser solicitudes de aclaración o 
de normas. Como la mayor parte de los patrones de interacción son iniciados por 
el  docente,  predomina  la  estructura  de  las  actividades  de  aprendizaje 
determinadas  por  él;  las  iniciativas  de  los  alumnos  son  mínimas.  Cuando  el 
docente considera  las  iniciativas de  los alumnos y  tiene una actitud más  flexible, 
Capítulo I. Perspectivas teóricas y metodológicas 
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los procesos educativos mejoran, así  como  la actitud del alumno hacia el  trabajo 
escolar. 
  La  estrategia  analítica de  este  autor  consiste  en  clasificar,  con  base  en un 
sistema de diez categorías, los episodios que se van presentando en la interacción. 
De preferencia, la codificación en categorías se realiza en el mismo momento de la 
clase  mediante  la  observación  directa  y  se  registran  de  veinte  a  veintitrés 
anotaciones por minuto. Posteriormente, se cuantifica el número de ocurrencias de 
los  episodios para determinar  el porcentaje de  frecuencias que  le  corresponde  a 
cada categoría con  relación a  la  totalidad del discurso. Al  final, estos porcentajes 
son  los datos cuantitativos que  le permiten al  investigador realizar un  trabajo de 


















  El  modelo  pretende  establecer  una  relación  de  equilibrio  entre  las 




al exponer, dar órdenes o criticar  las  ideas de  los alumnos, éstos manifiestan una 
actitud más pasiva ante las tareas escolares; mientras que si responde a las ideas de 
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lo  suficientemente  consistente,  ya  que  algunas  se  identifican  con  realizaciones 
gramaticales  y  funciones  del  discurso,  como  hacer  preguntas,  exponer,  dar 
instrucciones; mientras otras son de otro orden, como aceptar sentimientos, elogiar, 
alentar, criticar o justificar autoridad.  
  Por  otro  lado,  al margen  de  las  incongruencias  del  sistema  categorial,  se 
entiende  el  estudio de  la  interacción didáctica  como  el análisis de  la  eficacia del 
discurso docente, prueba de ello es que siete de  las diez categorías atienden a  la 
expresión  verbal  del mismo  y  sólo  dos  a  la  del  alumno,  obviándose  además  la 
interacción alumno‐alumno. 
  Asimismo, el procesamiento de los datos es bastante discutible. Este tipo de 
investigación  se  reduce  a  proporcionar  la  frecuencia  relativa  de  aparición  de 
diferentes conductas en el habla, de tal manera que al finalizar la observación y el 
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1.2.2. La observación intuitiva sobre la comunicación en el aula  
  El  trabajo  de  Barnes  (1975,  1985)  sobre  la  interacción  escolar  ha  sido 
esclarecedor. No propone un modelo de análisis exhaustivo del lenguaje en el aula, 
sino una selección de aquellos aspectos que consideró significativos y relevantes, a 




aprendizaje  en  el  aula.  Por  un  lado,  se  centró  en  estudiar  cómo  los  docentes 
influyen  adecuada  o  negativamente,  al  realizar  actividades  en  el  aula  en  el 
aprendizaje  de  los  estudiantes,  ya  que  todo  acto  educativo  es  una  forma  de 
comunicación; por otro,  cómo  los  alumnos usan  el  lenguaje y  la manera  en que 
estos  usos  determinan  sus  logros  o  fracasos  en  el  proceso  de  construcción  del 
conocimiento. Estos dos aspectos se interpelan mutuamente, pues los patrones de 
comunicación  utilizados  por  los  profesores  establecen  las  formas  en  que  los 
alumnos emplean el lenguaje para aprender. 
  Barnes  (1975)  concibe  al  currículum,  no  sólo  como  las  intenciones 
formuladas  en  los  planes  y  programas  de  estudio,  sino  como  una  forma  de 
comunicación  que  cumple  una  función  mediadora  entre  lo  explicitado  en  el 





                                                 
1 La  escuela no  se  limita  a  enseñar  los  contenidos  especificados  en  el  currículum  real o plan de 
estudios, sino también contenidos no previstos por los actores del proceso escolar que influyen en el 
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social  y,  también,  como  una  herramienta  para  interpretar  la  realidad.  En 










la  posesión  del  mismo  para  acreditar  la  asignatura―  es  necesario  que  se 
transforme en  conocimiento de acción; el estudiante  integra este último a su visión 
del  mundo  porque  se  ajusta  a  sus  intereses  y  le  sirve  para  responder  a  las 
exigencias  de  la  vida. De  no  ser  así,  el  conocimiento  sólo  servirá  para  realizar 
tareas  escolares,  responder  correctamente  al  docente  o  aprobar  exámenes. 
Aprender consiste en relacionar estos dos tipos de conocimientos; en este sentido, 
el lenguaje es el medio para establecer los vínculos pertinentes. 
  A partir de estas  ideas, plantea que el  trabajo en grupos pequeños es una 
alternativa  viable,  ya  que  el  alumno  a  través de  ciertas  estrategias del  lenguaje, 
denominadas  en  sentido  amplio  habla  exploratoria,  tiene  más  posibilidades  de 
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pensar en voz alta, construir hipótesis explicativas y evaluarlas. En el afán de darse 
a entender y de entender a  los otros, el alumno es capaz de descentrarse y ver su 
propia  interpretación del mundo,  a  la  luz de  las  ideas  alternativas de  los  otros, 
como algo relativo y sujeto a cambio. 
  Barnes  (1975)  juzga  que  la  escuela,  interesada  en  que  el  alumno  se 
comunique adecuadamente, ha obviado el habla exploratoria, necesaria en el proceso 
de  construcción  del  conocimiento.  El  habla  exploratoria  permite  organizar  el 
pensamiento  y  confrontarlo  con  el  de  los  otros.  La  escuela  ha  enfatizado  la 
producción  de  un  discurso,  a  nivel  escrito  y  oral,  acabado,  orientado  más  a 
satisfacer  las exigencias del docente que  las necesidades de  los otros compañeros 
de  clase  o  las  de  un  auditorio más  amplio. Discursos  artificiales  que  no  suelen 
transformase  en  conocimiento  de  acción.  Barnes  denominó  a  este  tipo  discurso 
habla de redacción final. 
  La  tendencia hacia una  forma de habla está determinada, en gran medida, 
por la adecuación del hablante o escritor a la clase de receptor a la que se dirige. En 
consecuencia,  el  habla  exploratoria  implica  una  audiencia  pequeña,  cuyos 
interlocutores mantienen relaciones simétricas, con un alto grado de  tolerancia, y 
que  admiten  discursos  improvisados,  poco  explícitos  y  con  una  intención 
exploratoria. En tanto que el habla de redacción final comporta una audiencia más 




altamente  cooperativa,  en  el  cual  los alumnos  son  capaces de  escucharse unos a 
otros,  retomar  propuestas,  plantearse  cuestionamientos,  elaborar  respuestas 
provisionales y abordar los problemas de manera hipotética. 
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  Lo que Barnes  (1975) aborda,  en  realidad,  es  el problema del  ejercicio del 
poder en el aula, ya que su propuesta de trabajo grupal parte del supuesto de que 




  Aunque Barnes  se declara  seguidor de Piaget, es evidente  la  influencia de 
Vigotsky  en  sus  trabajos,  retoma  de  él  su  concepto  de  lenguaje  y  de  zona  de 
desarrollo  próximo  (consúltese  el  concepto  zona  de  desarrollo  próximo  en  el 
apartado 1.1.1) para desarrollar  su  teoría  sobre el  trabajo escolar  colaborativo en 
grupos. A Barnes  se  le ha  criticado  su  falta de  rigor  y  su  enfoque  basado  en  la 
observación intuitiva (Edwards y Mercer, 1987; Stubbs & Robinson, 1979). Sin lugar a 
dudas,  los  trabajos  de  Barnes  carecen  de  la  suficiente  precisión  metodológica; 
aunque  no  construye  un  modelo  de  análisis,  su  propuesta  ha  sido  muy 





  En el escenario de  la  investigación  lingüística, el análisis del discurso está 
muy vinculado a Sinclair y Coulthard (1975) por el impacto que ha tenido el diseño 
de  su modelo  de  categorización  y  análisis  de  la  estructura  interna  del  discurso 
escolar en la enseñanza básica. En este apartado, se ofrece una mirada del modelo 
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1.3.1. El análisis formal del discurso  
  Bellack y sus colegas (Bellack, 1970; Westubury & Bellack, 1971; Bellack et al, 
1966)  diseñaron  una  propuesta  analítica  de  categorías,  organizadas 
jerárquicamente, para describir los patrones de interacción verbal que caracterizan 
al discurso escolar. El propósito de sus investigaciones es  estudiar los procesos de 
enseñanza  a  través del  análisis del  comportamiento  lingüístico de  estudiantes  y 
profesores en el aula. 
  Conciben al lenguaje como un instrumento de comunicación de significados. 
De  acuerdo  con Wittgenstein,  el  significado  de  un  enunciado  está  en  el  uso  del 
lenguaje; en consecuencia, para identificar las funciones del lenguaje distintivas de 
docentes  y  alumnos  es  ineludible  la  observación  de  los  eventos  lingüísticos  en 
contextos reales de producción comunicativa. 
  De  la misma manera, al  retomar  las  ideas de este  filósofo, postulan que el 
hablar es una actividad que adquiere diferentes formas y estructuras acordes con la 
función  que  están  desempeñando  en  variados  contextos.  Estas  actividades  las 
denominan  juegos del  lenguaje,  la cuales  se ajustan a ciertas  reglas o convenciones 
apropiadas  a  la  actividad.  De  tal  forma  que  los  “jugadores”  para  lograr  una 
comunicación eficaz están obligados a aprender las reglas que gobiernan el uso del 
lenguaje  en ciertas situaciones. 




  En  el  caso de  los primeros,  los denominaron movimientos  pedagógicos  y  se 
refieren a lo que los participantes hacen en el plano didáctico cuando hablan; por 
ejemplo,  centrar  la  atención  en  el  tema  que  se  va  a  tratar,  responder  a  una 
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pregunta,  realizar un  comentario  evaluativo  sobre algo dicho previamente o dar 
una instrucción. 
  En cuanto a los segundos, los etiquetaron como categorías de significado y se 
ocupan del contenido de  la comunicación, como  las explicaciones que se dan,  los 
temas en que centra la discusión o las tareas realizadas. 





focalizan  los  temas o problemas que se van abordar,  los  tiempos,  los agentes,  las 
actividades y las metas de aprendizaje.  
  Los movimientos de  solicitud  tienen  la  finalidad de generar una  respuesta 
verbal, cognitiva o física del receptor. Las preguntas y las órdenes son solicitudes.  
  Los  movimientos  de  respuesta  guardan  una  relación  recíproca  con  los 
movimientos de solicitud y ocurren sólo en  relación con ellos. Es decir,  tienen  la 
función de  llevar a cabo  las expectativas de  los movimientos de solicitud. Dentro 
de este grupo se consideran las respuestas de los estudiantes a las preguntas de los 
docentes.  




  Los  movimientos  se  presentan  en  el  discurso  del  aula  dispuestos  en 
patrones cíclicos,  los  llamaron ciclos de enseñanza. Por ejemplo, un ciclo  inicia con 
un movimiento de  estructura  o  solicitud  y  contiene uno  o más movimientos de 
respuesta  o  reacción  y  continúa  hasta  el  próximo movimiento  de  estructura  o 
Capítulo I. Perspectivas teóricas y metodológicas 
 37  
solicitud para iniciar un nuevo ciclo. Por lo dicho anteriormente, se puede advertir 
que en  los ciclos de enseñanza  los movimientos de estructuración y solicitud son 






  Las  categorías  de  significado,  que  representan  los  contenidos  de  los 
mensajes comunicados, se clasificaron en cuatro tipos: 1) los significados conceptuales 
comprenden  los  contenidos básicos de  la asignatura  impartida; 2)  los  significados 
lógicos  conceptuales  aluden  a  los procedimientos  cognitivos  relacionados  con    los 
contenidos conceptuales de la materia, como definir, interpretar, explicar, opinar o 
justificar; 3) los significados instruccionales implican todos lo aspectos concernientes 
a  las  tareas académicas, materiales o procedimientos de  rutina en el aula; 4) Los 
significados  instruccionales  lógicos se  refieren a  los procesos verbales característicos 
para evaluar positiva o negativamente o para dar instrucciones. 
  Sin  lugar  a  dudas,  la  propuesta  de  Bellack  y  sus  colegas  fue  el modelo 
analítico,  construido desde un  enfoque  comunicativo, más  acabado y valioso de 
descripción  e  interpretación  del  discurso  escolar  en  su  momento.  Abordan  el 
análisis  de  los  eventos  comunicativos  desde  una  perspectiva  más  íntegra  del 
proceso,  al  considerar  que  los  roles  de  alumnos  y maestros  son  diferentes  pero 
complementarios; pues  estudiar a un  solo grupo puede dar  lugar a perspectivas 
equívocas y reduccionistas del proceso educativo. 
  Su aportación más valiosa fue el diseño de las categorías didácticas, aunque 
poco  desarrolladas,  ya  que  hay  actos  comunicativos  de  naturaleza muy  diversa 
etiquetados en una misma categoría; es el caso de las preguntas y las órdenes que 
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están  catalogadas  dentro  del  movimiento  de  solicitud,  siendo  acciones 
comunicativas con significación didáctica poco semejante en el aula. 








  El  interés  investigador de Sinclair y Coulthard  (1975) no era precisamente 
analizar  procesos  educativos.  Como  lingüistas,  al  tratar  de  desentrañar  quién 
controla el discurso y de qué manera lo hace, se percataron de que la conversación 
espontánea suele ser muy compleja. Por esta razón, optan por estudiar el discurso 
en  el  aula,  ya  que  posee  una  estructura  más  definida  que  los  intercambios 
lingüísticos no planificados, pero no menos compleja; uno de  los participantes, el 
docente, se responsabiliza de la orientación del discurso, pues decide quién habla, 
cuándo  y  qué  tema  abrir  o  cerrar;  además,  los  participantes  tienen  la  intención 
deliberada de comunicarse. En otras palabras, el aula constituía un contexto idóneo 
para  analizar  el  lenguaje más  allá  de  los  límites  determinados  por  la  gramática 
sintáctica,  puesto  que  el  interés  básico  de  estos  lingüistas  era  conocer  cómo  se 
estructura el lenguaje en unidades de análisis mayores que la oración. 
  Sinclair  y  Coulthard  (1975)  construyeron  un modelo  de  análisis  de  tipo 
discursivo. El discurso es concebido como una unidad susceptible de ser analizada, 
constituida  de  unidades  menores  denominadas  actos  de  habla,  las  cuales 
desempeñan una función dentro del mismo y se combinan para formar unidades 
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de rango superior. De esta manera, “…discourse  is a separate  level, but we  insist 
on a relatively small number of speech acts defined according to their function in 
the  discourse  and  combining  in  predictable  structures  to  form  higher  units” 
(Sinclair & Coulthard, 1975: 11). 
  Las  categorías de  análisis  están dispuestas  jerárquicamente. La unidad de 
rango superior es la lección que está organizada en transacciones y éstas, a su vez, en 
intercambios, cuyos constituyentes son movimientos ordenados en actos. 
  Estos  teóricos,  al  construir  su  modelo  de  análisis,  procuraron  establecer 
relaciones entre la estructura discursiva y la lingüística. Por lo cual, estudiaron las 
relaciones  entre  la  estructura  gramatical  de  las  frases  y  las  funciones  que  éstas 
desempeñan  en  el  discurso;  describieron  cómo  las  funciones  del  lenguaje 
―afirmación,  pregunta  y  orden―  son  realizadas  mediante  ciertas  estructuras 
gramaticales y posiciones en el discurso. 
 
Traditionally  three major  language  functions,  or  contextual  types,  have  been 
identified as statement, question and command, having their typical realizations 
in  declarative,  interrogative,  and  imperative  forms. However,  the  relationship 
between these functions and forms in actual language use is more flexible ―we 
can,  for  instance, use a declarative  form  to give a command or make a  request 
(Sinclair & Coulthard, 1975: 11). 
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  Para  el  análisis  del  discurso  consideraron,  además  de  lo  lingüístico,  la 
situación  que  juega  un  rol  crucial.  La  situación  se  refiere  a  todos  los  aspectos 
relevantes relacionados con el entorno,  las convenciones sociales y  la experiencia 
compartida de los participantes. Así, para realizar una interpretación adecuada del 







2. Una  declarativa  o  interrogativa  puede  ser  juzgada  como  una  orden  para 
suspender una acción si esta última es considerada una actividad proscrita en el 
momento de la enunciación. 
3. Cualquier declarativa o  interrogativa puede  ser descifrada  como una orden a 
realizar si se alude a una acción o actividad que el maestro y los alumnos saben 
que debe cumplirse y no se ha hecho. 
  Además  de  la  información  acerca  del  entorno  no‐lingüístico  que  nos 
proporciona  la  situación,  para  adjudicar  un  valor  a  un  término  es  pertinente 
atender a  los  elementos  lingüísticos que  le preceden, a  los que  se  supone deben 
seguirle y a  los que de hecho  le  siguen. En otras palabras, para  el análisis de  la 
interacción  en  el  aula,  además  de  la  situación,  que  constituye  el  entorno  no‐
lingüístico  ―convenciones  sociales  y  experiencia  compartida  de  los 
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  Si bien la estructura de las unidades mayores de análisis ―como la lección y 
las  transacciones―  está  poco  definida,  en  el  caso  de  los  intercambios  y 
movimientos no es así. Por ejemplo, un patrón sintagmático peculiar del discurso 
escolar es que el docente encabeza un movimiento de  iniciación con una dirección, 
una  elicitación o una  información; a esta acción  le sigue una  respuesta del alumno 
que  se  ajusta  a un  esquema  regular previsible. De  tal manera  que  si  el docente 
inicia  con  un  acto  de  dirección  le  sigue  un  acto  verbal  o  no  verbal  de  reacción 
ejecutado  por  el  alumno,  quien  confirma  que  ha  escuchado  y  comprendido  la 
orden; a una elicitación le acompaña una réplica que puede estar realizada por una 
afirmación o pregunta; y después de un acto de información tenemos una aceptación. 
  A continuación de una  réplica es posible un acto de observación, el cual  se 
usa para agregar, justificar, ilustrar o suministrar información adicional. 
  Un  rasgo  propio  del  escenario  áulico  es  el  hecho  de  que  un  conjunto  de 
individuos estén reunidos con la intención específica de aprender. En este proceso, 
los  docentes  no  suelen  preguntar  porque  deseen  conocer  la  respuesta;  ellos 
necesitan percatarse de que los alumnos saben la respuesta. Al contestar preguntas 
y  seguir  instrucciones,  los  alumnos  precisan  comprobar  si  sus  actuaciones  son 
adecuadas,  es  decir,  demandan  ser  evaluados.  A  este  acto  se  le  denomina 
devolución   y frecuentemente está precedido por un acto de admisión, en el cual se 
confirma  que  la  respuesta  es  apropiada,  incluso  cuando  es  incorrecta,  pues  el 
maestro  procura  alentar  al  estudiante.  La  admisión  es  realizada  por  una  clase 
cerrada de palabras o por  la repetición de  la réplica acompañada de un descenso 
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  Existen reglas en todas las situaciones comunicativas acerca de quién posee 
el  derecho  de  hablar  y  cuánto  tiempo  puede  hacerlo.  En  el  escenario  escolar  el 




  Como  ya  referí,  una  estructura  típica  de  intercambio  comunicativo  en  el 
salón de clases es una elicitación seguida de una réplica del alumno. No obstante, 
en ocasiones a la elicitación del docente le siguen múltiples réplicas. Los docentes 
desarrollan  estrategias  diversas  para  seleccionar  al  alumno  que  participará. 





todos  alzan  la mano,  pues  la  orden  se  interpreta  como  “alcen  la mano  los  que 
sepan la respuesta”. 
  En  el movimiento  de  iniciación,  además  de  la  nominación,  la  oferta  y  la 







  Los cuatro actos comunicativos con valor  introductorio  son  los marcadores, 
las  metaproposiciones,  las  conclusiones  y  los  enlaces.  Los marcadores  se  limitan  a 
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indicar  los  límites  de  las  unidades  discursivas  y  suelen  introducir  a  los 















  Finalmente  los  actos  marginales  aluden  a  comentarios  u  observaciones  al 
margen del discurso escolar, pero que  conciernen a  la  situación. Frecuentemente 
son murmullos efectuados en un bajo tono de voz. 
  Las  categorías  de  análisis,  así  como  los  límites  y  alcances  del  modelo 
analítico propuestos por estos investigadores serán explicados en el capítulo VI de 
este trabajo, ya que en esta propuesta metodológica, como ya mencioné, sustenté el 
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1.4. Miradas a la relación sociedad, escuela y lenguaje 
  En las sociedades modernas, el papel que desempeña el lenguaje en el logro 




la  comunicación  y  la  sociolingüística  interaccional,  perspectivas  a  las  que  me 
aproximo en este apartado. A manera de  ilustración, para  finalizar este apartado 
describo  las  propuestas  teórico‐metodológicas  de  Mehan,  etnógrafo  de  la 
comunicación,  y  de  Cazden,  cuyos  estudios  se  sustentan  en  la  sociolingüística 
interaccional. 
  En Estados Unidos ha existido un mayor interés por lo  étnico y lo cultural, 
por  lo que proliferan  indagaciones de corte antropológico; en  tanto, en  Inglaterra 
los  investigadores  se  han  centrado más  en  los  estudios  de  carácter  sociológico, 
pues el foco de atención suele ser la clase social. 
 
And  that  in  turn  helps  to  explain  the  difference  in  grade  level  where  most 
research  has  been  done:  in  primary  grades  in  the  Us  because  that  is  where 
cultural differences  are  expected  to have  their greatest  impact  as  children  first 









pusieron  en  tela de  juicio  la  teoría de  la deficiencia,  comportan una perspectiva 
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interesante  sobre  las diferencias  lingüísticas de  los  alumnos  en  la  escuela  (véase 
una  explicación más  amplia  de  estos  sociólogos  de  la  educación  en  el  apartado 










estos  teóricos  presentan  fuertes  divergencias  en  las  maneras  de  enfocar  este 
problema. 
  Otro  foco  de  interés  podemos  localizarlo  en  los  trabajos  de  la 
sociolingüística  (Stubbs,  1976a,  1980;  Pride & Holmes,  1972).  La  sociolingüística 
nos brinda una concepción específica de  la  sociedad, de  la escuela como espacio 
social, de  la  interacción  entre  aprendices  y  educador  y del  aula  como  escenario 
comunicativo.  Desde  esta  perspectiva,  la  sociedad  es  vista  como  un  espacio 
complejo y heterogéneo, en donde los grupos sociales consideran algunas variantes 
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de  habla  y,  por  otro,  sancionadores  de  las  formas  de  hablar  y  escribir  de  los 
alumnos, pues se evalúa no sólo lo que se dice, sino también cómo se dice. 
  Pese  a  que  la  etnografía  de  la  comunicación  y  la  sociolingüística  se  han 
desarrollado  en  espacios  académicos  diversos  y  presentan  algunas  diferencias 




funcionalismo  estructural  que  priorizó  los  estudios  de  corte macrosocial  y  una 
visión  determinista  y  pasiva  de  los  roles  sociales  de  los  sujetos―  surgieron 
múltiples enfoques alternativos que otorgaban a los actores sociales un papel activo 
en  la construcción e  interpretación de  su mundo  social, como  la etnografía de  la 
comunicación, el interaccionismo simbólico, la etnometodología y el análisis de la 
conversación.  Enfoques  que  trataron  de  comprender  la  realidad  mediante  la 




  El  interaccionismo  simbólico  (Mead,  1934; Goffman,  1963a;  Blumer,  1981) 









hasta  las  relaciones  entre  sujetos)  son  productos  sociales  en  constante 
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con  sus  prácticas  de  interacción.  Según  los  teóricos  de  la  etnometodología 
(Garfinkel,  1964,  1972;  Cicourel  et  al,  1984),  la  sociedad  se  regula mediante  un 




Lo  que  al  etnometodólogo  le  interesa  estudiar  es  el  mecanismo  interior  que 
utiliza  la  gente  común  en  la  vida  cotidiana  cuando  establece  relaciones  en 
diferentes  instancias  […]. Por esta razón se resaltan de manera significativa,  los 




  De  esta  manera,  la  etnometodología  postula  que  los  seres  humanos 
construyen, mantienen y transforman su realidad social en procesos de interacción, 
a  través  de  métodos  que  le  dan  sentido  a  sus  acciones;  el    lenguaje  está 
considerado, entonces, como un  instrumento que otorga sentido a  las actividades 
cotidianas. 
  Una  parte  significativa  de  la  investigación  del  lenguaje  en  el  aula  se  ha 
sustentado  en  la metodología del análisis de  la  conversación  (Sacks, Schegloff & 
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Jefferson, 1974), enfoque teórico que procede de la etnometodología. Los analistas 
de  la conversación estudian el habla cotidiana en funcionamiento, no planificada, 
concebida  como  una  acción  social  que  construyen  los  participantes  de manera 
cooperativa.  Se  interesaron,  específicamente,  por  examinar  la    estructura  de  la 
conversación,  vía  el  análisis  de  la  alternancia  de  turnos  que  constituye  la  base 
organizativa de las conversaciones. En el apartado 5.1 de este trabajo se realiza una 
explicación más detallada de los referentes teóricos y metodológicos del análisis de 










  Antes  de  explicar  los  principios  básicos  de  la  teoría  de  este  autor,  es 




una modalidad  de  estructuras  lógicas  y  sintácticas  simples,  así  como  de  frases 
cortas, imprecisas e incompletas. Mientras que el código elaborado se caracterizaba 
                                                 
2 Los volúmenes 1, Theoretical studies towards a sociology of language, y 3, Towards a theory of educational 
missions,  recopilan  los  trabajos  del  propio  Bernstein; mientras  que  el  volumen  2, Applied  studies 
towards a sociology of language,  contiene las investigaciones experimentales de sus colegas.  
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por  su  exactitud y  complejidad gramatical. Este  autor  estableció una  correlación 
entre  los códigos y  las clases sociales;  los alumnos de clase media tenían acceso a 
los dos tipos de código; en tanto los de clase trabajadora, sólo al código restringido. 
Esta situación ponía en desventaja a los estudiantes de la clase trabajadora, quienes 
se  veían  restringidos  en  su  capacidad  expresiva  y  de  elaboración  de  conceptos, 
pues  el  sistema  escolar  se  instaura  sobre  el  código  elaborado.  En  este  sentido, 
marcó  una  relación  directa  entre  clase  social,  tipo  de  código  y  éxito  o  fracaso 
escolar. 
  Posteriormente,  Bernstein  (1977,  1980)  superó  esta  concepción  de  una 
relación directa  entre  lenguaje y  clase  social, al  establecer un vínculo  entre  clase 
social, tipo de familia, uso de  lenguaje y orientación cognitiva. Los códigos ya no 
son modalidades reales del lenguaje, sino construcciones abstractas, subyacentes a 
nivel  psicológico  que  regulan  la  comunicación  y  generan  distintas  variantes  de 
habla.  De esta manera, la clase media con tendencia a constituir familias centradas en 
personas,  con  una  estructura  comunicativa más  horizontal,  y  la  clase  trabajadora 
orientada  a  formar  familias  posicionales,  con  una  estructura  comunicativa  más 
vertical,  planifican  su  actuación  verbal  con  base  en  códigos  sociolingüísticos,  que 
pueden  ser  elaborados  o  restringidos,    y  que  a  su  vez  dan  lugar  en  diferentes 
contextos  a  variantes  de  habla,  también  elaboradas ―productoras  de  significados 
universalistas  y  explícitos,  independientes  del  contexto―  o  restringidas 
―generadoras  de  significados  particularistas  e  implícitos  compartidos  entre 
hablantes―,  que determinan la orientación cognitiva de los alumnos. 
  Si bien este teórico sigue afirmando que para el acceso a los códigos la clase 
social  continúa  siendo  una  determinante  relevante,  este  acceso  es  selectivo,  es 
decir, algunos estudiantes de la clase trabajadora no pueden tener acceso al código 
elaborado, aunque casi  todos  los de clase media  tienen acceso a ambos. Por otro 
lado, los dos tipos de familia pueden localizarse tanto en la clase media como en la 
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lenguaje  provenientes  de  la  clase  social  y  de  que  éstas  tengan  implicaciones 
educativas. Las críticas giran en  torno al  tipo de relación causal, directa, que este 
autor establece entre clase social, estructura  familiar, códigos  lingüísticos y  logro 
educativo. 





que  construcciones  hipotéticas,  no  explicativas  de  la  orientación  cognitiva,  sino 
más bien de  las  frecuencias de uso  lingüístico de  los hablantes. Por otro  lado,  los 
detractores  de  Bernstein  señalan  que  no  hay  una  correspondencia  entre  la 
complejidad gramatical del lenguaje  y la complejidad de las funciones cognitivas o 
sociales del mismo. El problema  estriba no  en  las diferencias  lingüísticas de  los 
alumnos, sino en las actitudes de la escuela ante ellas, dado que el sistema escolar 
legitima  a  la  lengua  normativa.  Los  docentes  son  intolerantes  con  las  variantes 
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  Labov  (1969, 1972,1978) ha orientado  sus  indagaciones, dentro del   campo 
de  la  sociolingüística,  primordialmente  al  estudio  del  cambio  lingüístico,  de  las 
variantes lingüísticas de diversos grupos étnicos en Estados Unidos y de la relación 
entre lenguaje y educación. 
  En  este  último  espacio  de  hallazgos,  su  escrito  más  representativo  y 
destacado  es  ʺLa  lógica  del  inglés  no  standardʺ  (Labov,  1969),  cuyo  propósito 
primordial  es  demostrar  que  el  concepto  de  deficiencia  verbal  es  un  mito  no 
sustentado lo suficiente en evidencias lingüísticas. 
  Para  cumplir  con  este  objetivo,  advierte  sobre  la  confusión  entre  lógica  y 
gramática,  ya  que  existe  la  falsa  creencia  de  que  la  gramática  de  la  lengua 
normativa es el prototipo universal del pensamiento  lógico, concreto y coherente. 




lingüísticas  anormativas  que  se  caracterizan  por  ser  sistemas  altamente 
estructurados,  coherentes  y  regidos  por  modelos  y  regularidades.  Estas 
modalidades,  consideradas  erróneamente  deficientes  o  gramaticalmente 
desestructuradas,  comparten  en  gran medida  su  sintaxis  y  léxico  con  el  inglés 
normativo y  las diferencias con él no son aleatorias, producto del descuido, sino 
sistemáticas. De  ser  así,  lo  que  se  concluye  es  que no hay  argumento  lingüístico 
válido para no considerar a  estas variantes de lenguaje aptas para ser usadas en la 
escuela como medio de instrucción. En este sentido, el rechazo a las modalidades 
anormativas  está más  relacionado  con  las actitudes y  creencias de  los hablantes, 
quienes no  las consideran adecuadas para ser usadas en  la escuela. Según Labov, 
los profesores desconocen que  el habla de  estos grupos  sociales  es  sistemática y 
estructurada; además  los alumnos suelen ser competentes comunicativamente en 
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situaciones  no  formales,  por  ejemplo  con  amigos,  y  en  situaciones  asimétricas, 
como en el aula, se muestran reticentes y monosilábicos. 
  Labov manifestó  su  inconformidad  con  el modelo  de  la  deficiencia.  Esta 
teoría,  que  interpreta  a  las diferencias  como deficiencias,  juzga  que  el  ambiente 
familiar es el responsable, pues en ciertos grupos sociales  los niños no reciben  la 
suficiente  estimulación  verbal.  El  autor  citado  comprobó  que  los  niños 
afroamericanos están insertos en una cultura verbal más idónea que la de los niños 
de clase media. 
  En  síntesis,  las  investigaciones  de  este  teórico  demostraron  que  es  una 
falacia  aseverar  que  ciertas  variedades  del  lenguaje  son  deficientes  para  la 
actividad académica o  intelectual. El  lenguaje en sí mismo no puede considerarse 
como el  causante del éxito o  fracaso escolar, puesto que no  se ha verificado que 
exista una correlación directa entre el  lenguaje usado y  la capacidad cognitiva de 
los estudiantes. 
  Las  razones del  fracaso  escolar  son múltiples; por  ejemplo, un  estudiante 
puede fracasar porque la escuela no comparte con él sus patrones comunicativos y 
su cultura; o bien, el alumno no coincide con  la escuela en  lo que ésta considera 
significativo.  También  es  posible  que  las  bajas  expectativas  de  los  docentes  con 
relación al  rendimiento escolar de  los alumnos determinen una  cierta desventaja 
educacional, si un profesor percibe a un alumno como “lingüísticamente deficiente 




  A  diferencia  de  Bernstein  (1977,  1980),  cuyos  estudios  son  de  carácter 
especulativo  y  abstracto,  los  trabajos  de  Labov  (1978)  tienen  el mérito  de  estar 
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él  se  limitó a  juzgar al  concepto de  código, al  cual no considera adecuado en  su 
definición lingüística. Para este estudioso las diferencias de código no son más que 





trascendentes,  por  ejemplo  el  de  la  explicación  de  cómo  se  transmite  el 
conocimiento  en  la  escuela,  y  se  limita  a  cuestiones  de  variedad  lingüística  y 
contexto. 
  Las  teorías de  la deficiencia de Bernstein y de  la diferencia de Labov han 
tenido un fuerte impacto en la formación docente y se han convertido en marcos de 
interpretación que aportan elementos para explicar el  rendimiento escolar de  los 
estudiantes.  Por  un  lado,  la  teoría  de  la  deficiencia  permite  justificar  el  fracaso 
escolar  y  limita  la  posibilidad  de  los  enseñantes  de  cuestionar  su  práctica 
educativa. Por otro,  la teoría de  la diferencia  le permite al profesor relativizar  los 





  Para  Bourdieu  toda  interacción  comunicativa  no  sólo  es  un  intercambio 
lingüístico sino también un intercambio económico que se efectúa,  en una relación 
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des  signes destinés  à  être  compris, déchiffrés;  ce  sont  aussi des  signes  de  richesse 
destinés    à  être  évalués,  appréciés  et  des  signes  d’autorité,  destinés  à  être  obéisʺ 
(Bourdieu, 1982: 60). Así,  las  relaciones  comunicativas  son  también  relaciones de 
poder  simbólico  que  confieren  el  beneficio  de  la  distinción,  pues  la  estructura  del 




poder,  que  refleja  las  posiciones  de  los  grupos  y  sujetos  en  el  mundo,  pues 
evidencia  tipos  de  relaciones,  valoraciones,  actitudes  ante  la  vida  y  ante  el 
lenguaje, concepciones de la realidad,  propios de cada grupo social. 
  Por  lo  tanto,  para  estos  teóricos  la  escuela  no  es  un  espacio  neutro  de 
adquisición del saber, sino un lugar de reproducción de las desigualdades sociales: 
 
Du  fait  que  le  système  scolaire  dispose  de  l’autorité  déléguée  nécessaire  pour 
exercer universellement une action d’inculcation durable en matière de  langage 
et  qu’il  tend  à  proportionner  la  durée  et  l’intensité  de  cette  action  au  capital 
culturel  hérité,  les mécanismes  sociaux de  la  transmission  culturelle  tendent  à 
assurer la reproduction de l’écart structurel entre la distribution, très inégale, de 
la connaissance de la langue légitime et la distribution, beaucoup plus uniforme, 
de  la reconnaissance de cette  langue, qui est un des facteurs déterminants de  la 
dynamique du champ linguistique... (Bourdieu, 1982: 54). 
 
  Bourdieu  desarrolló  un  concepto  que  ha  sido  muy  útil  para  el  campo 
educativo,  el  habitus.  Los  habitus  son  los  esquemas  de  percepción,  clasificación, 
concepción, conocimiento y acción de lo real, que guían las prácticas sociales de los 
grupos  (García Canclini,  1992). El  habitus  es  en  cierta medida  el  capital  cultural 
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primarios,  esencialmente  el  relativo  al  dominio  de  la  lengua  materna,  son 
generados en el ámbito familiar y representan el fundamento de la comprensión y 
dominio de los códigos escolares. En la medida que el sistema escolar favorece las 
distintas  formas de competencia y  los habitus ejercitados en  los grupos de poder, 
los  alumnos  de  las  clases  populares  sufren  un  proceso  de  mayor  selección  y 
exclusión. La  competencia  comunicativa,  entonces,  como  elemento  estructurante 
del capital cultural, es un factor determinante del éxito o fracaso escolar, ya que la 
lengua  no  se  limita  a  ser  un  instrumento  de  comunicación,  sino  un  sistema  de 
categorías  mediante  el  cual  los  estudiantes  se  apropian  y  construyen  el 
conocimiento (Bourdieu et Passeron, 1970). 
  Por lo tanto, el éxito o fracaso escolar está en relación con la complejidad del 
código  lingüístico adquirido  en  el ámbito  familiar. Así, mientras más  cercano  se 
encuentra  éste  del  código  lingüístico  legitimado  por  la  clase  dominante,  serán 
mayores  las posibilidades de acceso al conocimiento, así como al dominio de  los 
discursos formales. De esta manera, podemos afirmar que las posibilidades de uso 
de  los  recursos  expresivos  y  comprensivos  de  la  lengua  no  están  distribuidos 















  En  nuestra  sociedad,  las  comunidades  de  habla  son  heterogéneas.  Somos 
iguales  ante  la  lengua  pero  desiguales  en  el  uso  (Tusón  Valls,  1991),  es  decir, 
tenemos la misma capacidad de comunicarnos, pero usamos la lengua de diferente 
manera,  conforme  a  nuestro  grupo  social,  sexo,  comunidad  geográfica, 
generación...  En  este  sentido,  es  importante  educar  a  favor  de  la  igualdad  en 
importancia de  las diferentes variantes  lingüísticas y evitar el  rechazo a aquellos 
usos lingüísticos que no se ajustan a la norma estándar o culta. La educación debe 
conciliar, por un lado, el valor de uso de las diversas modalidades lingüísticas, que 
otorgan  a  los  estudiantes  el  derecho  a  construir  sus  propias  identidades 
socioculturales;  pero,  por  otro,  debe  contribuir  en  la  enseñanza  de  los  usos 





en  los  años  sesenta,  sus  antecedentes  los  encontramos  en  los  trabajos  de 
antropólogos como Boas (1966), Sapir (1949) y Whorf (1956). 
  Los  etnógrafos  de  la  comunicación  consideraron  que  la  observación  del 
comportamiento  comunicativo de un grupo  social  específico permitía  conocer  la 
identidad  cultural  del  mismo.  Indagaron  sobre  el  estrecho  vínculo  entre  usos 
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lingüísticos,  cultura y vida  cotidiana,  en otras palabras,  estudiaron  el discurso  en 
situación. 
  De esta manera, reconocieron que el significado de un signo lingüístico está 




el sentido común del  investigador y considera datos valiosos  las  interpretaciones 
de  los  participantes  sobre  lo  que  hacen  y  dicen.  La  técnica  por  excelencia  es  la 
observación  y  el  proceso  de  investigación  está  concebido  como  un movimiento 
dialéctico que busca interpretar la realidad sociocultural a través de dos puntos de 
vista,  la  del  investigador  (posición  ética)  y  la  de  los  actores  sociales  (posición 
émica). 
  Si  bien  la  etnografía  de  la  comunicación  se  acoge  al método  etnográfico, 




  La  etnografía  de  la  comunicación  estudia  las  pautas  interactivas  de  la 
comunicación  de  los  grupos  sociales,  mediante  la  observación  directa  de  la 
conducta  verbal,  con  el  propósito  de  elucidar  cómo  comprende  ese  grupo  la 
realidad y cómo se organiza socioculturalmente. Es decir, “From de point of view 
of  the  content  of  daily  verbal  interaction,  ES  [Ethnography  of  Speaking]  is 
interested  in  the  relationship  between  language  use  and  local  systems  of 
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  La aportación teórica más trascendente de la etnografía de la comunicación 







Linguistic  theory  is  concerned  primarily  with  an  ideal  speaker‐listener,  in  a 
completely homogeneous speech‐community, who knows its language perfectly 
and  is  unaffected  by  such  grammatically  irrelevant  conditions  as  memory 
limitations, distractions, shifts of attentions and  interest, and errors  (random or 
characteristic) in applying his knowledge of the language in actual performance. 
This seems  to me  to have been  the position of  the  founders of modern general 
linguistics,  and no  cogent  reason  for modifying  it has been offered  (Chomsky, 
1965: 3). 
 









totalidad  de  conocimientos  y  habilidades  que  vamos  adquiriendo  en  nuestro 
interactuar con  lo demás. Esta capacidad cultural, socialmente condicionada, nos 
permite  no  sólo  producir  y  comprender  enunciados  correctos  gramaticalmente, 
sino  también saber qué decir, dónde, cómo, cuándo, a quién decir, o bien qué no 
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decir;  es  decir,  producir  y  comprender  enunciados  adecuados  en  múltiples 
situaciones e intenciones de comunicación. 
  La  competencia  comunicativa  es,  entonces,  un  conjunto  de  normas 
comunicativas,  lingüísticas  y  no  lingüísticas,  que  los  hablantes  adquieren  en  la 
interacción  social.  El  concepto  de  competencia  comunicativa  comprende  la 
competencia  lingüística, o sea el conocimiento del código  lingüístico, así como  la 
competencia pragmática, es decir, la facultad de saber qué decir a quién, cuándo y 
cómo  decirlo.  Cuando  aprendemos  una  lengua  nos  apropiamos  del  código 
gramatical de la misma y, también, aprendemos diversos repertorios verbales que 
usamos de acuerdo con las normas de nuestro contexto sociocultural. 
  Con  la  noción  de  competencia  comunicativa,  la  etnografía  de  la 
comunicación  aportó  a  la  enseñanza un marco  teórico  que  abarca  las diferentes 
habilidades  que  un  hablante  tiene  que  poseer  para  comportarse  de  manera 
competente o adecuada en cualquier escenario comunicativo (Little, 1998). 
  La  sociolingüística  interaccional  (SI),  otra  perspectiva  interesada  en  la 
comprensión  del  uso  lingüístico  situado,  se  sustenta  primordialmente  en  la 
etnografía de la comunicación e integra los enfoques de corte microsocial, como  el 




  Esta mirada  plural  al  estudio  del  uso  lingüístico  situado  constituye  una 
exigencia  metodológica  de  un  enfoque  analítico  que  se  distingue  por  su 
multidimensionalidad, dado que pretende dar  cuenta de aspectos  comunicativos 
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  Uno de  los  grandes  aciertos metodológicos de  la  SI,  cuyo  exponente más 
relevante  es  Gumperz  (1982,  1989,  2001),  reside  en  su  intención  de  abordar  el 
microanálisis cualitativo con mayor profundidad para contribuir a la construcción 
de una teoría social que le permita una interpretación más amplia y significativa de 
las  prácticas  comunicativas.  Razón  por  la  cual  apela  a  algunas  contribuciones 
teóricas de Foucault y Bourdieu. Del primero  retoma  su  concepción de poder  y 
dominación;  para  Foucault  los  discursos  son  sistemas  de  comunicación  de  las 
ciencias  sociales que  conforman  el poder  en  las  sociedades modernas  (Foucault, 
1983); así  como  la  idea de que  todo discurso  es una práctica  social, más que un 
conjunto  de  signos  cuya  función  es  representar  la  realidad;  desde  este 
planteamiento  cuando  hablamos  construimos  aquello  de  lo  cual  hablamos 
(Foucault,  1966).  Los  estudiosos  de  esta  corriente  se  apropian  también  de  los 
conceptos  de  diferencia, mercado  lingüístico  y  habitus  de  Bourdieu  (consúltese 
apartado  1.4.2).  El  concepto  de  habitus,  esquemas  incorporados  para  actuar  y 
percibir el mundo, obliga a entender las prácticas comunicativas en su dimensión 
macrosocial y en las condiciones de poder en que éstas tienen lugar. 
  Este  tipo  de  estudios  ha  puesto  un  énfasis  muy  particular  en  aquellos 
escenarios  de  la  vida  social  en  las  que  los  participantes  mantienen  entre  sí 
relaciones desiguales, porque pertenecen a  culturas o grupos  socioculturales  con 
visiones  diversas  del  mundo  que  los  obliga  a  actuar  y  a  realizar  inferencias 
distintas  para  la  interpretación  de  lo  que  sucede  en  las  interacciones  verbales. 
Razón por  la cual,  las herramientas analíticas de este enfoque  son muy útiles en 
contextos educativos interculturales. 
  A partir de la década de 1960 se convirtió en un problema social el hecho de 
que  los  niños  procedentes  de  familias  de  bajos  ingresos  y  de minorías  étnicas 
representasen el porcentaje más alto con fracaso escolar. La falta de continuidad o 
congruencia  entre  las  experiencias  de  aprendizaje  y  prácticas  comunicativas  de 
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estas  familias  y  las  instituidas por  la  escuela  ha  constituido una de  las  grandes 
preocupaciones de los estudiosos de la SI (Cook‐Gumperz, 1986). 
  Los investigadores de esta corriente se interesaron no sólo en indagar cómo 
se  transfiere  o  construye  el  conocimiento  o  cómo  es  la  organización del  sistema 
social en la clase, sino también en analizar las prácticas de interacción áulica en un 
contexto más  amplio que  considera  los  supuestos  e  ideologías  educativos de  las 
mismas.  Se  adoptó  una  perspectiva  socioecológica  que  estudia,  además  de  los 
contenidos curriculares y las estrategias de enseñanza, los entornos de aprendizaje, 
es decir, aquellos factores del contexto y de la procedencia de alumnos y docentes 
que  influyen en  la adquisición de  los conocimientos y  limitan  lo que se aprende. 
“The  interactional  sociolinguistic approach  focuses on  the  interplay of  linguistic, 
contextual  and  social presuppositions which  interact  to  create  the  conditions  for 
classroom learning” (Gumperz, 1986: 65). 
  Además  de mostrar  los mecanismos  de  la  comunicación  cotidiana  en  los 
escenarios  escolares,  el  interés  de  la  SI  es  esclarecer  cómo  estos mecanismos  se 
relacionan con un proceso más amplio de construcción del conocimiento, en este 
sentido se pretende descubrir  las  teorías  implícitas que subyacen en  los procesos 







El  interés  de  este  tipo  de  análisis  para  las  tareas  didácticas  es  múltiple. 
Apuntaremos sólo tres aspectos a modo de ejemplo. En primer lugar, permite la 
formación  de  individuos  competentes  oralmente  a  través  del  trabajo  sobre  el 
discurso  oral,  proponiendo  situaciones  comunicativas  diversas  en  las  que  se 
hayan  de  poner  en  juego  habilidades  verbales  y  no  verbales  específicas, 
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partiendo de  la  reflexión  sobre  los diferentes  elementos  que  intervienen  en  su 
producción.  En  segundo  lugar,  permite  tomar  conciencia  de  la  existencia  del 
currículo  ʺocultoʺ  dentro  del  discurso  pedagógico,  poniendo  de  relieve  la 
importancia  del  auto‐análisis  para  los  enseñantes  con  el  fin  de  conocer  los 
modelos  que  consciente  o  inconscientemente,  se  propone  a  través  del  propio 
comportamiento  comunicativo.  Y  en  tercer  lugar,  ayuda  a  comprender  la 
compleja relación que existe entre el uso oral y escrito de una lengua al analizar 
los  diferentes  mecanismos  que  se  usan  para  la  construcción,  producción  y 




  Mehan  (1979,  1985),  que  ubica  sus  trabajos  dentro  del  campo  de  la 
etnografía  de  la  educación  o microetnografía  del  aula,  se  propuso  describir  la 
organización social de la lección con la intención de responder a la pregunta: ¿qué 
necesitan  conocer  docentes  y  estudiantes  para  participar  efectivamente  en  los 
diferentes  eventos  del  aula?  “Successful  participation  in  the  culture  of  the 
classroom  involves  the ability  to relate behaviour, both academic and social,  to a 
given classroom situation in term of implicit rules” (Mehan, 1979: 170). 
  En  primera  instancia,  para  que  los  educandos  participen  efectivamente 





modelo metodológico  comprehensivo y exhaustivo que busca  recuperar  todo  los 
datos.  
 
In  contrast  to  correlational  studies  of  the  classroom, which  only  tabulate  the 
frequency  of  occurrence  of  teacher  and  student  behavior,  thereby  treating 
behavior in isolation, the analysis here is holistic. Teacher and student behavior, 
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de nueve  lecciones  en un grupo de 25  estudiantes de primero,  segundo y  tercer 




que  los participantes  actúan de  acuerdo  con  ellas. El  evento  elegido por Mehan 
para  construir  su  modelo  de  análisis  fue  la  lección.  En  el  siguiente  cuadro 
(adaptado  de  Mehan,  1979:  73),  podemos  visualizar  los  componentes  de  la 















I‐R‐E  I‐R‐(E0)  I‐R‐E     I‐R‐E  I‐R‐E     I‐R‐E  I‐R‐(E0)  I‐R‐E 
Participantes  M‐A‐M  M‐A‐M  M‐A‐M  M‐A‐M  M‐A‐M  M‐A‐M 
 
 
  Los  componentes  de  la  organización  jerárquica  están  dispuestos 
verticalmente, de abajo hacia arriba (↑); la unidad menor está al pie de la tabla. La 
organización    secuencial  está  ordenada  horizontalmente,  a  la  izquierda  los  que 
aparecen al inicio de la secuencia y a la derecha los últimos (→). 
                                                 
3  Claves:  IRE:  secuencia  tripartita  iniciación‐respuesta‐evaluación.  (E0):  evaluación  opcional  en 
secuencia informativa. M: maestro. A: alumno. 
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participantes  involucrados.  Las  secuencias  interaccionales  ocurren  en  espacios 
específicos de la lección: las secuencias directivas e informativas en las fases de apertura 
y clausura; las secuencias de elicitación en la fase instruccional. 
  La  iniciación,  la  respuesta  y  la  evaluación  son  constituyentes  de  una 
secuencia  interaccional  informativa,  directiva  o  de  elicitación;  la  secuencias 
interaccionales  son  integrantes de  las  fases de apertura,  instruccional y  clausura; 
éstas  durante  la  fase  instruccional  están  organizadas  en  conjuntos  temáticos;  y 
finalmente las fases configuran al evento denominado lección. En la tabla (adaptada 















 65  
y condicionales se presentan dentro de una serie y la evaluación se realiza al final 
de  éstas.  El  conjunto  temáticamente  relacionado  funciona  como  una  unidad 
intermedia  de  estructura  discursiva  entre  la  secuencia  IRE  y  la  lección. De  esta 
manera,  la  fase  instruccional  de  la  lección  se  caracteriza  por  una  progresión  de 
conjuntos temáticamente relacionados. 




lugar,  la organización  secuencial de  las  iniciaciones de  los educandos es distinta 
porque éstas no están distribuidas con cierta regularidad a lo largo de la clase, sino 
se dan  con más  frecuencia  al  final de  la misma,  lo que  implica un  cambio  en  la 
organización  social  de  la  lección  en  el  transcurso  de  la  jornada.  Por  otro,  su 
aparición no  es aleatoria,  las  iniciaciones que  interrumpen  el  curso de  la  lección 
suceden  dentro  de  los  límites  de  los  conjuntos  temáticamente  relacionados;  en 
tanto  las  que  influyen  significativamente  en  el  curso  de  la  lección  se  producen 
dentro de los conjuntos temáticos. 
  Mehan detectó que los límites entre las fases de una lección están destacados 
por  marcas  verbales,  kinésicas  y  paralingüísticas  que  cumplen  una  función 
comunicativa,  delimitan  en  segmentos  más  discretos  el  fluir  continuo  de  la 
interacción.  Los  cambios  de  postura  corporal,  el  ritmo  de  la  conversación,  los 
rasgos prosódicos, los gestos le indican al estudiante que algo nuevo va a suceder. 
“…successful  interaction  occurs  when  teacher  and  students  synchronize  the 
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Mehan  (1979),  los  educadores  recurren  a  tres  variantes  para  ceder  la  palabra: 
nominación  individual,  invitación  a  ofertar  la  participación  e  invitación  a 
responder.  Esta  organización  básica  de  participación  no  siempre  se  mantiene. 
Entonces,  el  profesor  para  lograr  sus  objetivos  recurre  a  una  serie  de 
procedimientos  denominados  estrategias  de  improvisación,  las  cuales  son:  no  hacer 
nada,  entrar  en  debate,  abrirse  paso  y  aceptar  lo  inesperado.  Las  estrategias  de 
improvisación,  junto con  los procedimientos básicos de asignación de turnos, son 
el  repertorio  de  operaciones  con  los  cuales  el  docente  organiza  la  lección  y 
distribuye  la  participación.  Por  lo  tanto,  en  el  aula  los  eventos  poseen  una 
estructura de organización social configurada por la aportación colaborativa de los 
participantes. 
  Si  bien  este  estudioso  examinó  con  detalle  la  estructura  secuencial  o 
sintagmática  de  la  lección,  desatendió  la  dimensión  selectiva  o  paradigmática, 
trabajada  por  otros  analistas  del  discurso  escolar  como  Sinclair  y  Coulthard 
(consúltese apartados 1.3.2 y capítulo VI). Lo notable del trabajo de Mehan es que 
nos  aporta  un modelo  riguroso  de  análisis  formal  de  la  estructura  del  discurso 
escolar con  solo el estudio de nueve clases; en este  sentido, esta  investigación es 




  Los  trabajos de Cazden  (1985, 1988)  representan, a mi parecer, una de  las 
miradas teóricas más innovadoras en este campo de investigación; son un ejemplo 
evidente de cómo ha ido evolucionando el análisis del discurso escolar. 
  Cazden  ubica  su  trabajo  dentro  del  ámbito  de  la  lingüística  aplicada,  lo 
denomina  investigación  sociolingüística,  aunque  lo  enmarca  en  un  campo  más 
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amplio,  la  etnografía  de  la  comunicación.  No  obstante,  sus  indagaciones 
trascienden esta perspectiva, pues si bien se interesa por el estudio de la estructura 
discursiva,  como  lo  había  hecho  la  tradición  en  este  campo,  aborda  también  lo 




sistema  de  comunicación  en  el  aula;  sus  indagaciones  están  sustentadas  en 
modelos  de  otros  analistas  del  discurso,  en  múltiples  ejemplos  de  otras 
investigaciones y en el examen de su propia experiencia como docente. 
  Para Cazden el estudio del discurso escolar es la exploración del sistema de 
comunicación  que  instaura  el  docente  para  lograr  los  aprendizajes  de  los 
educandos. Desde su perspectiva, es pertinente, pese a su aparente transparencia, 
considerar  a  este  sistema  de  comunicación  como  un  objeto  de  estudio 
problemático. 
  Para  estudiar  cómo  el  discurso,  que  es  observable,  influye  en  el  proceso 
cognoscitivo de aprender, que no es observable, Cazden se vale del constructo de 
andamiaje de Bruner (1968). Este referente teórico está muy asociado al concepto de 
zona de desarrollo próximo de Vigotsky, ya que  se  asienta  en  la  idea de que  el 
aprendizaje se inicia en la interacción social entre el maestro y el alumno en la cual 
ambos comparten  la responsabilidad para  la realización de una actividad escolar. 
El  educador  va  regulando  sus  intervenciones  pedagógicas  en  la medida  que  el 
alumno  adopta  gradualmente  un  papel  más  activo  y  logra  asumir  solo  la 
responsabilidad de  la  tarea. En otras palabras,  el aprendiz  se  involucra desde  el 
principio  con  la  ayuda  del  profesor  en  la  actividad;  ayuda  que  es  temporal  y 
ajustable  a  las mismas  necesidades  de  alumno.  De  esta manera,  el modelo  de 
discurso,  de  manera  general,  funciona  como  un  andamiaje,  es  decir  como  un 
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soporte, porque el docente se vale del mismo para ayudar al estudiante a ser cada 
vez más  autónomo y  responsable de  sus  aprendizajes. Cazden  estima que  en  la 
llamada enseñanza recíproca4 es donde se evidencia con más claridad el modelo del 
andamiaje. 
  Para  que  la  internalización  del  conocimiento  se  dé,  es  necesario  que  el 
proceso del andamiaje no se limite a ser información recibida, sino que esta última 
le  permita  al  alumno  descubrir  nuevas  ideas.  En  este  sentido,  no  es  lo mismo 









diversos  acontecimientos,  por  ejemplo:  la  exposición  del  docente,  la  lectura  en 
pequeños grupos, la discusión, el dictado, las entrevistas individuales, actividades 
en equipos de alumnos…; estos eventos son múltiples y la estructura episódica de 
una  sesión  escolar puede  ser  fácilmente  identificada por  los actores del proceso. 
Cada episodio posee una estructura discursiva que se adecua a ciertos propósitos 
educativos.  El  investigador  puede  estudiar,  mediante  un  modelo  de  análisis 
                                                 
4  La  enseñaza  recíproca  es  un  modelo  de  aprendizaje  cooperativo  encaminado  a  mejorar  la 
comprensión de textos. El modelo plantea que todos los estudiantes, rotativamente, deben asumir el 
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comprehensivo, la clase en su totalidad; o bien, abordar sólo un tipo de episodio o 
un componente del mismo. 
  Considera  que  la  estructura  básica,  no marcada, más  usual  del  discurso 
escolar es  la secuencia  tripartita:  iniciación del educador, respuesta del alumno y 
comentario del primero (IRC). Cazden basa sus análisis de la estructura IRC en los 
modelos  de  Sinclair  y  Coulthard  (véase  los  apartado  1.3.2  y  capítulo  VI)  y, 
primordialmente, en el de Mehan (véase el apartado 1.4.4).  
  Además  de  este  patrón  recurrente,  que  también  se  le  ha  denominado 
recitado, existen otras modalidades en  la estructura de  la clase que han sido muy 




estudiantes no  se  limitan  a  contestar  las preguntas  evaluadas  y previstas por  el 
profesor; el docente reduce sus tiempos de intervención; por lo tanto, los alumnos 
participan  más,  de  manera  voluntaria  y  sin  haber  sido  nominados 
anticipadamente.  En  el  aula  la  estructura  de  participación  en  las  diferentes 
actividades comporta necesariamente derechos y obligaciones de los actores. Para 
dimensionar  la  importancia  de  la  discusión,  como  una  forma  alternativa  de  la 
estructura  IRC, es conveniente  recordar que desde el  lugar que desee el maestro 
posee el derecho a hablar siempre y a cualquier alumno; además puede interrumpir 
el turno de otros y apropiarse, si le apetece, de todos los silencios. No obstante, en 
la  discusión  los  alumnos  se  autoseleccionan  con  más  frecuencia,  pues  la 
operatividad de  los  turnos está más determinada por  la situación en el momento 
de participar  que por  la nominación del profesor. Asimismo,  en  las  lecciones  el 
destinatario  directo  de  los  alumnos  casi  siempre  es  el  docente;  los  estudiantes 
cuando  se dirigen  a  sus  compañeros  lo  hacen  en  tercera persona:  “No  estoy de 
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acuerdo  con  Helena”.  Sin  embargo,  en  la  discusión  los  alumnos  se  interpelan 
directamente con más frecuencia; es una variación de estructura comunicativa que 
favorece la interacción entre iguales. Finalmente, en la discusión existe una mayor 













escolar.  Sin  embargo,  es  posible  que  el  docente,  al  no  disminuir  el  control  y 
visualizar  la  entrevista  como  un  acto  puramente  informativo,  reincida  en  la 
secuencia IRC. 
  El medio de interacción da lugar a diferencias discursivas significativas. Por 
razones  obvias,  en  el  correo  electrónico  el  tiempo  entre  las  iniciaciones  y  las 
reacciones es mayor que en  la estructura  IRC;  la pertinencia no está determinada 
por  lo que  se dijo en el momento  inmediato anterior,  sino por  la  temática en  su 
totalidad;  las  respuestas  de  los  estudiantes  son más  largas  y  preconcebidas;  las 
evaluaciones  de  los  docentes  son  casi  nulas;  y,  los  alumnos  se  hacen  más 
comentarios  entre  sí.  Pese  a  que  se  le  ha  atribuido  al  uso  del  ordenador  una 
influencia  negativa  en  la  organización  social  de  la  clase  por  su  carácter 
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individualista y aislante, Cazden opina que éste  favorece  la  interacción entre  los 
participantes. 6  
  Las diferencias  culturales  entre  los  estudiantes pueden dar  lugar  a variadas 
formas  de  comunicación  alternativas  que  suponen  experiencias  culturalmente 
extrañas  para  el  docente  y  que  enfatizan  la  posibilidad  de  una  mayor 
discontinuidad cultural o interferencia sociolingüística entre la casa y la escuela. En 
aulas que albergan educandos de diferente procedencia, si el profesor desconoce 
las  variadas  formas  de  participación  cultural  de  sus  alumnos,  puede  dañar 
seriamente  la  eficacia  docente  y  elaborar,  por  prejuicios  injustificados  y  a  veces 
inconscientes, percepciones negativas relativas a  la actuación comunicativa de  los 
mismos. 
  Los  profesores  comparten  en  común  una  serie  de  rasgos  discursivos,  es 
decir, hay un registro7 conversacional típico que les permite controlar el sistema de 
comunicación  en  el  aula. Basándose  en  Stubbs  (1976b), Cazden  (1988) menciona 
ocho tipos de funciones metacomunicativas que distinguen a este registro: centrar 




Paradójicamente  este  registro no  se  enseña de manera  explícita,  forma parte del 
currículum  oculto;  por  ejemplo,  en  el  ámbito  universitario  la  narración  de 
                                                 
6 Existe un debate en relación con el uso de las nuevas tecnología en educación. Algunos, desde una 
perspectiva  apocalíptica,  satanizan  el uso de  estos medios; mientras que otros, desde una visión 
más  integrista,  les  otorgan  beneficios  desmedidos.  El  uso  de  nuevas  tecnologías  en  el  aula  no 




7 Cazden define al  registro  como una variante del  lenguaje  representativa de un  rol  específico y 
relacionada con ciertos contextos de uso. 
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investigaciones  sobre  el  discurso  escolar  se  han  abocado  al  análisis  de  la 
interacción profesor‐alumno. Al parecer, los investigadores de este campo no han 
estimado que el estudio de la interacción entre alumnos sea significativo, pues son 
pocos  los  trabajos  al  respecto.  De  igual  manera,  Cazden  (1988)  opina  que  la 
interacción entre iguales es poco frecuente en los salones de clase. La organización 
social áulica no  favorece este  tipo de  relaciones, el maestro es quien controla  los 




potentially  useful  medium  for  official  academic  tasks,  and  as  an  inevitable 
unofficial  component  of  classroom  life.  Officially,  peer  talk  may  have  both 
cognitive and motivational benefits (Cazden, 1985: 448). 
 
















participación  de  los  cuales  no  goza  el  alumno,  como  hacer  preguntas  o  dar 
instrucciones; no obstante,  la relación entre  iguales es el único contexto en donde 
los  roles  interaccionales  pueden  invertirse  y  los  educandos  puede  ejercer 
atribuciones que suelen corresponderle sólo al maestro. 
  Asimismo,  una  sociedad  que  pretende  ser  democrática  y  plural  está 
comprometida a instaurar un sistema educativo con una organización escolar que 





  El  análisis  crítico  del  discurso  (ACD)  no  es  una  corriente  o  escuela  de 
análisis  del  discurso;  según  van  Dijk  (2001)  es  una  “manera”  o  “perspectiva” 
peculiar de hacer teoría y aplicarla al análisis del discurso. Pese a esta afirmación, 
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es un paradigma de  investigación ubicado en el campo de  la  lingüística  (Wodak, 
2001). Su  interés primordial  es  estudiar  la manera  en que  el abuso del poder,  el 
dominio y la desigualdad son ejercidos, reproducidos y, pocas veces, resistidos por 
los discursos en el contexto social.  
  Para  entender  cómo  las  estructuras  discursivas  reproducen  o  desafían  el 
dominio social, los analistas del discurso se valen de la categoría analítica el orden 
del discurso. Este concepto,  tomado de Foucault  (1971), se centra en  las  formas de 
negociación del poder de los discursos, es decir, cómo se producen y distribuyen, 








discursos  legitimados,  discursos  des‐legitimados,  frente  a  discursos  dominantes  o 
mayoritarios, discursos minoritarios  (Martín Rojo, 2003a: 168). 
 
  Los  discursos  legitiman  ideologías,  saberes  y  creencias  sobre  lo  que  es 
“normal”  o  “esencial”,  al  presentarlos  como  una  cuestión  natural,  como  algo 
“dado”, afirmando con ello el orden social. Dado que  las  relaciones de poder,  la 
carga  ideológica y  los usos específicos de  los discursos no son evidentes para  los 
hablantes,  el ACD  busca  hacer  transparentes  esos  usos  y  abusos  de  poder  que 
subyacen en las prácticas discursivas. En este sentido, el ACD pretende intensificar 
la  reflexividad,10  al    intervenir  en  el  orden  social  y  discursivo  dotando  a  los 
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hablantes  de  herramientas  para  el  análisis  de  los  discursos  propios  y  ajenos,  e 
incrementar de esta manera  la conciencia crítica del uso lingüístico.  
 
Las  teorías críticas  […] poseen una posición especial como guías para  la acción 
humana. Se proponen producir  ilustración y emancipación.  […]  la  teoría crítica 
trata de generar  en  los  agentes  la  conciencia de  los modos  en que  se  engañan 
respecto  de  sus  propias  necesidades  e  intereses.  […] Uno  de  los  objetivos  del 
ACD  consiste  en  “desmitificar”  los  discursos  mediante  el  descifrado  de  las 
ideologías (Wodak, 2001: 30). 
 
  Los  analistas  críticos  consideran  que  el  discurso  y  la  investigación  son 
prácticas sociales situadas sociopolíticamente, niegan la posibilidad de una ciencia 
libre de valores, por  lo cual  la conciencia de  la  función social del  investigador es 
inherente  a  su  tarea  analítica.  Manifiestan  abiertamente  que  sus  análisis  son 
prácticas sociales,   implicadas en movimientos sociales y políticos en beneficio de 
los desposeídos  y dominados. En este sentido, es un enfoque que se compromete 
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excepción,  lo  peculiar  es  que  se  declara  comprometido  con  las  luchas 
emancipadoras  en defensa de  los  oprimidos  y de  los  excluidos  que padecen de 
alguna manera discriminación social. 






y metodológico.11  “Since CDA  is not  a  specific direction of  research,  it does not 
have a unitary theoretical framework. […] there are many types of CDA, and  these 
may  be  theoretically  and  analytically  quite  diverse”  (van  Dijk,  2001:  353).  No 
obstante  esta  diversidad,  existen  una  serie  de  principios  teóricos  básicos, 
enunciados  por  Fairclough  y  Wodak  (1997),  que  orientan  las  tareas  de 
investigación de  los  analistas  críticos del discurso:  1. El ACD  aborda problemas 
sociales. No se interesa por el lenguaje en sí mismo, sólo en la medida en que los 
procesos  sociales  poseen  un  carácter  discursivo.  2.  Las  relaciones  de  poder  son 
discursivas, porque el poder  se ejerce y  se negocia en el  interior del discurso. El 
poder del discurso no está en sí mismo, se lo confiere el poderoso que hace uso de 
él.  3. El discurso constituye a la sociedad y a la cultura; y es constituido, a la vez, 
por  ellas.  Existe  una  relación  dialéctica  entre  las  prácticas  discursivas  y  la 
                                                 
11  Si  se  desea  conocer  las  tendencias  teórico‐metodológicas  del  ACD,  Meyer  (2001)  hace  una 
acertada descripción de los sustentos teóricos, algunos aspectos metodológicos ―como la recogida 
de datos y tratamiento analíticos de los mismos― y los criterios de validación de las investigaciones 
de  los  exponentes más  relevantes  del  ACD, Wodak,  van  Dijk,  Jäger,  Scollon  y  Fairclough.  De 
manera general, se puede decir que Wodak se caracteriza por un enfoque histórico, van Dijk por la 
vertiente  sociopsicológica,  Jäger  por  el  constructivismo,  Scollon por  el  enfoque microsociológico 
análisis mediato del discurso y Fairclough por  la  lingüística  sistémica  funcional. Asimismo, para 
conocer  el  desarrollo  del  ACD  en  España  y  América  Latina  consultar  a Martín  Rojo,  Pardo  y 
Whittaker (1998). 
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estructura  social.  4.  El  discurso  hace  un  trabajo  ideológico  que  favorece  la 
reproducción  de  las  relaciones  desiguales  de  poder,  las  cuales  no  suelen  ser 
evidentes para los hablantes. 5. El discurso es histórico, está situado  en un tiempo, 
un espacio, un  contexto  sociocultural e  intertextual en donde  los  textos no están 
aislados,  compiten  entre  ellos  por  el  poder.  6.  La  relación  entre  el  texto  y  la 
sociedad  no  es  determinista,  está mediada  por  los  órdenes  del  discurso.  7.  El 
análisis del discurso es interpretativo y explicativo. 8. El discurso es acción social. 
  La postura política de  los analistas del discurso y  su  rechazo a  las  teorías 
acríticas han definido el supuesto epistemológico a partir del cual construyen sus 
objetos  de  estudio;  no  se  interesan  por  las  teorías  o  paradigmas  en  boga,  su 
primordial  interés,  como  ya  mencionamos,  es  estudiar  los  problemas  sociales. 
Motivo por el cual, entre sus principales campos de  indagación están el discurso 
político,  de  los  medios  y  del  poder;  los  estudios  feministas,  sobre  racismo, 
antisemitismo,  nacionalismo  y  etnocentrismo.  Como  campos  de  investigación 
subsidiarios  tenemos  los  análisis  sobre  las  relaciones de poder  entre pacientes y 
médicos, en las instituciones jurídicas, educativas y empresariales (van Dijk, 2001). 
El  centrarse  en  los  problemas  sociales  los  ha  obligado  a  adoptar  un  enfoque 




como  interacción  social  y  componente  de  la  estructura  social.  Desde  estas 
intenciones, van Dijk (1997a) propone una mirada tridimensional al discurso, como 
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explanation  of  the  relationship  between  the  discursive  processes  and  the  social 
processes” (Fairclough, 1995: 97). 
  De  esta manera,  el discurso  se  aborda  en  su dimensión descriptiva  como 
práctica  textual, en su dimensión  interpretativa como práctica discursiva y en su 
dimensión explicativa como práctica social (Martín Rojo, 2003a). 
  Lo  educativo  no  ha  sido  suficientemente  problematizado  como  objeto  de 
estudio por el ACD. Como se mencionó anteriormente,  los analistas del discurso 
no lo conciben como uno de sus problemas prioritarios de estudio. Lo educativo ha 
sido  abordado  como  un  asunto  subsidiario  a  otras  problemáticas,  como  la  de 
género, raza, autoridad, inequidad subyacente en contextos interculturales o en la 
enseñanza de  segundas  lenguas,  la  configuración de  identidades o  la  conciencia 
crítica  en  los usos del  lenguaje. Entre  las  temáticas  educativas  trabajadas por  el 
ACD tenemos los textos escritos de las políticas educativas y de los libros de textos, 
así como la conceptualización del conocimiento y su relación con la producción de 








A  key  problem  for  educators  using  CDA  […]  is  that  educators  are  not  often 
trained as linguists and thus, “when you do really detailed linguistics work on a 
text, you disable many of your  readers. There  are  lost of  readers who need  to 
know  about  the  power  of  critical  discourse  analysis,  but  if  you  do  detailed 
linguistic work it means that only linguists have that text accessible to them” […] 
Lack of attention  to  linguistic predecessors does not allow  students of CDA  to 
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del ACD en el ámbito de  la  investigación de  los contextos áulicos. No obstante el 
ACD comporta potencialmente un marco teórico significativo y útil en la detección 
de  problemas  educativos,  en  la  búsqueda  de  soluciones  y,  sobre  todo,  abre  la 
posibilidad  de  pensar  y  construir  una  educación más  justa,  acorde  y  equitativa 
para  los  grupos  de  las  clases  desfavorecidas  y  de  las  minorías  étnicas,  cuyas 
políticas  y  prácticas  educativas  los  han  condenado  al  fracaso  y  a  la  exclusión 
escolar,  es decir,  el ACD  se  concibe  como un  espacio alternativo para  el  cambio 
social.  
  Rogers  (2004)  opina  que  las  teorías  críticas  del  discurso  no  han  aportado 
suficientemente  en  cuestiones  educativas  ni  las  teorías  del  aprendizaje 
sociocultural  han  hecho  hincapié  en  aspectos  relativos  a  la  inequidad  y  a  los 
privilegios  sociales.  En  este  sentido,  el  ACD  puede  contribuir  a  explicar  el 
aprendizaje desde dos perspectivas. La primera, la contribución a la comprensión, 
desde  una  posición  crítica,  de  los  procesos  de  aprendizaje  de  una manera más 
íntegra y compleja, al centrarse en aspectos obviados por otros enfoques  teórico‐





Learning as  social  transformation  is  important  to  realizing  a vision democratic 
education.  Systems  of  education  […]  are  not  the  only  vehicles  for which  such 
learning  can  realized.  However,  schools  are  highly  organized  institutions 
through which  critique of  society  can be  coupled with hope  and possibility of 
constructing more social just spaces (Rogers, 2004: 13). 
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  Para  que  esto  suceda,  el  ACD  debe  enfrentar  varios  desafíos. 
Primordialmente, el reto en el campo educativo estaría en, por un  lado, describir, 
interpretar y explicar las relaciones entre el sistema (formas) y los usos del lenguaje 
(funciones)12 en contextos de  formación, así como  teorizar sobre  las correlaciones 
del ACD con las teorías de la enseñanza;13 y, por otro, hacer operativas las teorías 
del  ACD  en  la  explicación  de  lo  que  sucede  comunicativamente  en  diversos 




métodos  de  ACD  consiguen  convertir  sus  afirmaciones  teoréticas  en 








transformaciones:  crecimiento  alarmante  de  la  pobreza,  deterioro  ambiental, 
surgimiento  de  “Terceros Mundos  interiores”  (Sousa  Santos,  2000:  174)  en  los 
llamados países del primer mundo, aumento de  las desigualdades sociales,  flujos 
migratorios,  disminución  de  los  recursos,  nuevas  prácticas  de  exclusión  social, 
                                                 
12 No olvidemos que uno de los sustentos teóricos del ACD es la lingüística sistémica funcional de 
Halliday  (1982),  teoría  lingüística que estudia  las  funciones del  lenguaje:  ideativa,  interpersonal y 
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pérdida de credibilidad del Estado… En fin, ante este desolador panorama político 
y  social  y  la  crisis  epistemológica  por  la  que  atraviesa  la  ciencia moderna,  los 
investigadores  de  las  disciplinas  sociales  y  humanísticas  buscan  formas 
alternativas de aproximación a sus objetos de estudio. 
  En el ámbito de los estudios del lenguaje, a partir de la década de 1990, un 
nuevo  enfoque  de  investigación  de  carácter  pluridisciplinar,  que  integra  a  la 
sociolingüística  interaccional,  la etnografía y el análisis crítico, se ha propuesto el 
estudio de  las prácticas discursivas  en  sus  contextos históricos y  sociales  (Prego 
Vázquez, 2007).14 Esta orientación analítica pretende examinar con mayor hondura 
las  dinámicas  de  la  interacción  social  o  los  vínculos  entre  discurso  y  estructura 
social interpretándolos como dimensiones de la construcción de la realidad.15 
  A partir de la consideración de que los participantes no siempre comparten 
normas,  creencias,  valores,  prácticas  sociales  y  concepciones  del  mundo,  estos 
estudios pretenden contribuir, de manera general, en acciones de  transformación 




  De  este  modo,  “il  s’agit  donc  de  renforcer  les  rapports  entre  la 
sociolinguistique  interactionniste  et  l’ethnographie  tant  actuelle  qu’historique” 




Slembrouk  (1996);  the  analysis  of  talk power  carried  out  by Thomborrow  (2002) within  various 
institutional contexts;  the study by Tusón and Unamuno  (1999) within  the contex of  schools;  the 







 82  
(Heller,  2002:  9)  para  comprender  cómo  se  construyen  las  diferencias  y 
desigualdades sociales.   No obstante, “une telle approche nécessite donc un point 





análisis  de  las  relaciones  entre  prácticas  comunicativas,  cultura  y  orden  social 
favorece  el  develamiento  de  problemas  sociales  y maneras  de  ejercer  el  poder 




  Esta  perspectiva  analítica  concibe,  entonces,  a  las  instituciones  como 
escenarios  de  selección  social,  escenarios  donde  se  practica  el  poder;  en  otras 
palabras,  lugares  donde  se  regula  la  producción  y  distribución  de  recursos 
estimados socialmente valiosos.  




y  reproducción  de  ciertas  categorías  sociales  para  la  distribución  de  lo  que  se 
considera conocimiento legítimo. 
  De  acuerdo  con Heller  (2001),  adoptar  esta  posición  crítica  nos  obliga  a 
reflexionar  sobre  las  formas  de  conocimiento  que  la  escuela  privilegia  y,  por 
supuesto,  sobre  aquellas  que  invalida.  En  este  marco  de  racionalidad,  cabría 
preguntarnos  por  qué  la  experiencia  sobre  el mundo  de  algunos  estudiantes  es 
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encontrada  valiosa  y  legítima,  mientras  que  la  de  otros  es  desautorizada  y 
marginada;  asimismo,  dilucidar  el  porqué  algunos  alumnos  son  juzgados 
académicamente exitosos y otros no. 
  Así,  algunas  investigaciones  (Collins,  1991,  2001;  Collins  &  Blot,  2003; 
Martin‐Jones &  Jones, 2000; Heller, 1995, 1999, 2003;), al  indagar sobre categorías 
sociales  como  clase,  raza,  etnia, género y  emigración,  se han propuesto  estudiar 
esta  dinámica  de  la  reproducción  social  y  cultural  en  la  escuela  que,  como 




First, the value attached to  linguistic varieties shows up  in the  judgments made 
about  the  intellectual  competence of  their users  (individually  and  collectively), 
judgments which are based on the use of elements of these varieties in all kinds 
of  interactional performances. Second,  the social organization of discourse  itself 
(who  get  to  talk  when,  for  example),  allows  certain  actors  to  exercise  such 
judgments  over  others,  to  control  access  to  educational  interactions  where 
knowledge is constructed, and to control what gets to count as knowledge. Third, 
the structure of discourse generally  indexes  frames of  reference which must be 
shared  in order for an activity (like, say,  learning) to be considered to be taking 
place;  the  ability  of  participants  to  build  such  shared  frames  on  the  basis  of 





  Para  entender  cómo  se  construyen  las desigualdades  sociales  es necesario 




sobre  el  uso  de  ciertas  variedades  lingüísticas  comportan  un  ejercicio  de  poder 
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relacionado  con  ciertas  prácticas  de  exclusión  e  inclusión  que  impactan  en  el 
proceso de aprendizaje y, por ende, en el éxito o fracaso escolar de los estudiantes. 





sus  consecuencias  sociales  y  educativas.  Los  proyectos  de  investigación 
coordinados  por  Martín  Rojo:  Diversidad  cultural  y  lingüística:  una  propuesta  de 
estrategias  y  recursos  para  la  educación  (Martín  Rojo  et  al.,  2000),  Análisis  socio‐
pragmático  de  la  comunicación  intercultural  en  las  prácticas  educativas:  hacia  la 
integración  en  el  aula  (Martín Rojo  et  al.,  2003) y La  comunicación  intercultural  y  la 
integración  social  en  el  contexto de diferentes políticas nacionales y  lingüísticas  (Martín 




Jef  Verschueren  y  Rachel  Whittaker―  son  muestras  representativas  de  la 
trascendencia  del  trabajo  colaborativo  interinstitucional  en  este  ámbito  de 
investigación. 
  Tusón, Nussbaum y Unamuno  (Tusón y Unamuno, 1999; Unamuno, 1997, 
2003;  Unamuno  y  Nussbaum,  2006),  también  desde  una  perspectiva 
multidisciplinar,  han  realizado  un  trabajo  muy  valioso,  dentro  del  campo  del 
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consolidación,  16 es sin lugar a dudas una aproximación holista y crítica al análisis 
de  las  prácticas  comunicativas,  más  acorde  con  las  condiciones  por  las  que 
atraviesa el actual orden social. 
  A partir de  esta mirada general  sobre  el  suceder de  las  indagaciones que 
conciernen  al  campo del discurso  escolar,  se puede  apreciar  la  existencia de un 
primer  paradigma  de  investigación  de  corte  positivista‐cuantitativo,  el  cual  ha 
derivado  ―como  parte  de  la  misma  consolidación  de  este  campo  de 
investigación―  en  un  paradigma  interpretativo‐cualitativo.  En  el  siguiente 
capítulo,  a  la  luz  de  este  segundo  paradigma  de  investigación,  describiré  los 




                                                 






















































La  finalidad del presente  capítulo  es dar  a  conocer  el diseño metodológico  y  la 
serie de cuestionamientos que guiaron  las  tareas de  investigación. Por  lo cual, se 
expondrán  los  supuestos  teórico‐metodológicos que orientaron  la  indagación,  las 
preguntas  de  investigación,  el  propósito  general,  los  objetivos  específicos  y  las 







  Al  inicio  de  esta  investigación  fue  ineludible  el  preguntarse  ¿cómo 
reflexionar  acerca  de  la  enseñanza?,  ¿qué  referentes  teóricos  y  qué  modelo 
metodológico  seleccionar  para  analizar  el  discurso  escolar?  La  selección  del 
conjunto  de  conceptos  y  del  método  de  análisis  derivó  de  los  propósitos  de 
investigación  y  de  la  manera  de  entender  el  proceso  educativo  como  práctica 
discursiva. Así, los objetivos de la investigación permitieron estudiar las prácticas 
comunicativas  distintivas  del  aula  como  una  actividad  discursiva  compleja,  que 








  Las  preguntas  de  investigación  se  generaron  a  partir  de  los  siguientes 
supuestos: 
 En el  salón de  clases,  los participantes hacen uso de un  conjunto de  recursos 
lingüísticos  y  comunicativos  de  la  conversación  cotidiana  que  coexisten  con  
prácticas discursivas distintivas del contexto áulico.  
 Dada  la  tendencia a ritualizar  los acontecimientos en el aula,  la  interacción se 
revela a través de una estructura episódica constituida de eventos que varían en 
intenciones y en las formas de organización social de los actores del proceso.  
 Los  eventos  comunicativos  poseen  una  estructura  dialogal  definida  por  las 
normas de interacción, las cuales regulan el sistema de alternancia de turnos y 
la distribución del capital lingüístico entre los participantes. De esta manera, los 
docentes,  que  suelen  intervenir  en  más  ocasiones  y  mantener  el  control 
interaccional, se autoseleccionan con frecuencia; mientras que los alumnos para 













 El  conocimiento  y  el  respeto  de  las  normas  de  interpretación  que  rigen  la 
comunicación  en  el  aula  son  ineludibles para  la  construcción  compartida del 
conocimiento. El desconocerlas o el no acatarlas puede producir malentendidos 




 Los  participantes  construyen  con  sus  prácticas  comunicativas  relaciones 
sociales  y  representaciones  identitarias,  es  decir,  hacen  uso  de  diferentes 
recursos  lingüísticos  que  producen  efectos  enunciativos  diversos  con  la 
intención de  reproducir o  transformar  formas  específicas de  relación; de  esta 
manera, docentes y alumnos promueven en el aula una relación marcada por la 
desigualdad. 
  Las  preguntas  que  guiaron  la  enunciación  de  los  objetivos  fueron  las 
siguientes: 
 ¿Qué  prácticas  discursivas  caracterizan  a  la  acción  comunicativa  en  el  nivel 
superior de educación? 
 ¿Qué eventos de habla son considerados relevantes por  los participantes de  la 
MEEIE? 
 ¿Cuáles  son  las  normas  de  interacción  que  permiten  a  los  participantes 
apoderarse del espacio discursivo y distribuirse el capital lingüístico? 









 ¿Qué  recursos  lingüísticos  y  comunicativos  utilizan  los  participantes  para 
establecer relaciones sociales entre sí? 
 ¿Cómo configuran  los participantes  su comunidad de práctica y  su  identidad 
profesional? 
  Estas interrogantes me permitieron problematizar la realidad y construir el 
objeto de estudio a partir de  la  formulación del propósito general y  los objetivos 
específicos, los cuales son: 
Propósito general: 
 Comprender  y  explicar  las  prácticas  comunicativas  distintivas  de  docentes  y 
alumnos de la MEEIE, desde el análisis del discurso. 
Objetivo específicos: 
 Describir  los  eventos  de  habla  significativos  que  configuran  la  estructura 
episódica y organizan la interacción escolar. 
 Analizar  la  estructura dialogal,  es decir,  el  origen,  la  toma y  sucesión de  los 
turnos  de  habla,  así  como  la  distribución  del  capital  lingüístico  entre  los 
participantes. 
 Estudiar  la  estructura  interna  u  organización  estructural  de  la  lección  para 






 Verificar  la validez del análisis del discurso en  la descripción e  interpretación 
de las prácticas comunicativas en el aula. 
 Analizar  la  estructura  de  las  relaciones  interpersonales  para  conocer  los 
vínculos de solidaridad y dominio entre los participantes. 









La  investigación  cualitativa  es  una  actividad  sistemática  orientada  a  la 
comprensión  en  profundidad  de  fenómenos  educativos  y  sociales,  a  la 
transformación de prácticas y escenarios socioeducativos, a la toma de decisiones 




diversos enfoques  teórico‐epistemológicos e  incluye múltiples métodos y  técnicas 
de  investigación.2 Se decidió abordar el objeto de estudio desde una perspectiva 
                                                 
1 Differences among approaches  lie not  in  the presence or absence of quantification per se  (if one 




2  Según  Sandín  Esteban  (2003),  la  investigación  cualitativa  es  un  paradigma  de  carácter 
interpretativo, constructivista y naturalista. Se caracteriza por la importancia que concede al contexto. 
Además,  “Los  contextos  de  investigación  son  naturales  y  no  son  construidos  ni modificados.  El 
investigador  focaliza  su  atención  en  ambientes naturales. Busca  respuestas  a  sus  cuestiones  en  el 
mundo  real.  La  experiencia  de  las  personas  se  aborda  de manera  global  u  holísticamente. No  se 




investigación  cualitativa,  procedentes  de  diversos  ámbitos  disciplinarios, 
implicados  en  el  análisis  del  discurso,  a  saber:  microetnografía,  análisis  de  la 
conversación, etnografía de la comunicación, sociolingüística interaccional, análisis 
del discurso escolar, teoría de la argumentación y teoría de la cortesía. 
  La  investigación  etnográfica,  cuyas  fuentes  originales  son  la  antropología 
cultural  y  la  sociología  cualitativa,  se  caracteriza  por  describir, mediante  la  vía 
inductiva y en sus contextos naturales, los procesos sociales y culturales desde una 
mirada global u holista; asimismo, procura eludir  los  juicios de valor y posee un 
carácter reflexivo. En otras palabras, es un  tipo de  investigación   perteneciente al 
paradigma cualitativo (Latorre Beltrán, Del Rincón Igea y Arnal Agustín, 1996).  
  En el ámbito educativo, el enfoque etnográfico ha tenido en los últimos años 
un  desarrollo  significativo.  Su  propósito  primordial  ha  sido  describir  las 
interacciones  entre  diferentes  grupos  sociales  y  culturales,  a  partir  de  las 









  El diseño metodológico,  entendido  éste  como  conjunto de procedimientos 
de recolección,  tratamiento y análisis de datos, se sustentó en  la microetnografía, 
                                                                                                                                                     









comunidad  específicos  (como  ya  se  dijo,  la  Especialidad  en  Investigación 
Educativa  de  la Maestría  en  Educación  de  la  Facultad  de Humanidades  de  la 
Universidad  Autónoma  de  Chiapas),  y  la  mayor  parte  de  los  datos  fueron 
proporcionados por un grupo limitado de informantes. Cabe aclarar que 
 
Debido al  carácter circular y emergente del diseño etnográfico y a  la  constante 
interacción entre  la  recogida y el análisis de datos, se dice que  las etapas de  la 








se  delineó,  en  un  primer  momento,  un  esbozo  de  diseño  metodológico; 
posteriormente, a la par de la recogida de los datos y del análisis de los mismos, se 
definieron las dimensiones de estudio y construyeron las categorías de análisis; es 
decir,  el  diseño  metodológico  se  fue  reelaborando  en  el  curso  de  la  misma 
investigación. 
  Para  el análisis de  la  estructura dialogal,  este  trabajo asumió  la propuesta 
teórica  de  los  analistas  de  la  conversación  (consúltese  apartado  5.1),  la  cual  se 
caracteriza  por  dos  innovaciones  metodológicas.  La  primera,  el  analizar 
grabaciones de conversaciones “espontáneas”, no controladas por el investigador, 
ya  que  “The  method  is  rather  a  systematic  analysis  of  what  people  do  with 
language  across  situations”  (Duranti,  1997:  247).  La  segunda,  prescindir  de 
nociones teóricas preconcebidas; se pretende que las categorías de análisis sean las 
mismas  que  utilizan  los  actores  sociales  en  la  interacción  cuando  interpretan  lo 
enunciado.  En  otras  palabras,  se  analiza  el  lenguaje  en  uso  y  no  los  referentes 
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teóricos o  los patrones previstos  con anticipación por  los  investigadores. Lo que 
hicieron  estos  estudiosos  del  lenguaje  fue  determinar,  a  través  de  métodos 
inductivos, tipos recurrentes de enunciados y preguntarse qué hacen las personas 
cuando  hablan;  además,  descubrieron  cómo  estos  patrones  recurrentes  generan 
expectativas  secuenciales  orientadas  por  los mismos  participantes:  “This means 
that utterances  are  treated  as  social objects,  that  is,  structures or moves around 
which people organize their interaction” (Duranti, 1997: 247). 
  La decisión metodológica de encuadrar la presente investigación dentro de 
la  etnografía  de  la  comunicación  (consúltese  apartado  1.4.3)  respondió  a  la 





This  means  that  ethnographers  of  speaking,  through  a  numbers  of  subjective, 
objective,  and  intersubjective  methods  (e.g.  intuitions,  audio‐recording, 
transcriptions, interviews, participation in the life of the “subjects”), get involved in 







que  son parte de  la  competencia  comunicativa, orientan  a  los  interlocutores  con 
relación a cuáles son las expectativas apropiadas en cada situación y su adquisición 
son parte de un aprendizaje no ajeno a equívocos. Así, el aula está vista como un 
escenario  social  cuya  organización  social  se  cristaliza  a  través  de  prácticas 






  Asimismo,  se  rescataron  algunos  referentes  teóricos  de  la  sociolingüística 
interaccional  (véase  el  apartado  1.4.3),  perspectiva  multidisciplinaria  que  se 
caracteriza  por  realizar  aproximaciones  al  discurso  situado.  La  sociolingüística 
interaccional se centra en el estudio de la interacción social y de la construcción de 
identidades. A partir de análisis empíricos pretende contribuir a la elaboración de 
una  teoría  social  que  explique  los  comportamientos  comunicativos, 
particularmente  los  de  aquellos  que  participan  en  procesos  de  interacción 
asimétricos; conceptos como conocimiento esquemático,  inferencia conversacional 
o  convenciones  contextualizadoras  fueron de gran utilidad para abordar nuestro 
objeto de estudio. 
  El  trabajo  se  sustenta,  también,  en  el  análisis  del  discurso  escolar  por  su 
valioso  carácter  explicativo.  En  particular,  se  consideró  el modelo  analítico  de 
Sinclair  y  Coulthard  (1975)  (consúltese  apartado  1.3.2)  para  el  estudio  de  la 
organización interna del discurso en categorías de análisis jerarquizadas. Además, 
algunos  referentes  conceptuales  procedentes  de  la  teoría  sociocognitiva  de 
Edwards y Mercer (1987) (consúltese apartado 1.1.2), como cultura epistemológica 
y reglas básicas educacionales. Finalmente,  también de  la  llamada nueva retórica 








  En  resumen,  estos  enfoques  cualitativos  de  la  investigación  fueron  el 
sustento teórico‐metodológico considerado pertinente para construir y reconstruir 





  Se  trabajaron dos  tipos de datos:  teóricos  y  empíricos. Con  relación  a  los 
segundos  se hará una descripción detallada de  su  recopilación y  tratamiento  en 
líneas abajo. En cuanto a  la recolección de datos  teóricos, el propósito primordial 
fue adquirir  información  sobre  las  teorías,  reflexiones, propuestas o aportaciones 
de  investigación,  relativas  a  nuestro  objeto  de  estudio,  con  la  finalidad  de 




es  un  escenario  donde    las  relaciones  sociales  se  construyen  en  el  proceso  de 
interacción  y  se  ponen  en  juego  las  condiciones  específicas  de  los  participantes 
―como su  formación profesional,  trayectoria académica y práctica profesional―, 
es también un escenario social en donde se realizan múltiples prácticas sociales en 
las  que  se  concretizan  las políticas  educativas del Estado,  el proyecto  educativo 
institucional, los planes y programas de estudio, una determinada concepción de la 
enseñanza y las profesiones, etc. (Charles Creel, 1988). Razón por la cual se decidió 
recolectar  información  en  documentos  de  carácter  oficial  referente  al  escenario 
social en que se desarrolló  la  investigación, como  las políticas educativas de este 





formas  de  organización  académica‐administrativa,  el  expediente  de  los 
estudiantes, el currículum vitae de los profesores, con el propósito de comprender 
las  diferentes  dimensiones  contextuales  en  las  que  estas  prácticas  académicas, 
objeto  de  investigación,  están  insertas.  Por  otro  lado,  para  lograr  un 
reconocimiento más confiable de los problemas comunicativos que interfieren en el 
logro efectivo de los objetivos curriculares, se estimó pertinente conocer el material 
de  lectura  compendiado  en  la  antología  del  curso;5  de  esta manera  se  elevó  la 
comprensión de  lo que estaba ocurriendo en el aula, pues  la  investigadora  tenía 
conocimiento de los contenidos curriculares trabajados en las sesiones observadas. 
Asimismo, los participantes me proporcionaron un conjunto de textos en los cuales 
ellos  reflexionan sobre su propio proceso de  formación académica,  los cuales me 
resultaron  muy  útiles  en  la  comprensión  de  la  configuración  de  la  identidad 
profesional del investigador educativo.  
  La  información más relevante surgió de  la  investigación de campo, para  la 
cual se utilizaron dos  técnicas cualitativas de obtención de datos empíricos: 1)  la 
observación  participante,  cuyo  instrumento  fue  el  registro  de  datos  mediante 
videograbaciones,  así  como  de  diarios  de  campo  y  notas  de  campo;  2)  las 
entrevistas  que  me  permitieron,  desde  una  postura  émica,  conocer  las 
motivaciones y las razones de docentes y alumnos. 
                                                 
5 Los docentes de  la Maestría  en Educación  están organizados  en  academias de  acuerdo  con  las 
diversas  especializaciones  que  oferta  el  programa  académico.  Una  de  las  funciones  de  las 
academias es elaborar, mediante el trabajo colegiado, las antologías de los diversos cursos, la cuales 
contemplan las lecturas mínimas de los mismos. Esta medida fue tomada porque en Chiapas no se 













Constitución  del  campo  científico  educativo  y  Paradigmas  de  la  investigación 




participado  en  un  proyecto  de  investigación  sobre  evaluación  y  seguimiento 








con  la  elección de  tres  instrumentos:  la  videograbación,  el diario  y  las  notas de 
campo.  
  En  la  observación  participante  el  investigador  participa  de manera  activa 
dentro del grupo estudiado, se identifica con él, se incluye en el mismo y comparte 
                                                 
6 Se me informó que la tercera asignatura, Taller de investigación educativa, se ofrecería de forma 




los  espacios  y  las  experiencias  vivenciales  de  los  sujetos  observados,  a  fin  de 
conocer desde adentro  la  información que poseen éstos sobre su propia realidad. 
En este  tipo de observación el  investigador se posiciona en un punto  intermedio 










prácticas  conversacionales  informales,  una  observación  completa,  en  la  que  el 










                                                 
7  La  sede  del Cuerpo Académico  Educación  y Desarrollo Humano  es  un  espacio  habitual  para 





  ¿Qué  ventajas  tiene  el  obtener  datos  a  través  de  videograbaciones?  En 
primer lugar, con la intención de realizar un examen crítico de la comunicación en 
el aula, el observar y analizar el proceso educativo como discurso situado permite 




experiencias  compartidas;  asimismo,  registrar  las  “disfunciones”  comunicativas 
que  tienen  lugar y  saber  si  los objetivos de enseñanza  se están cumpliendo y de 
qué  manera,  entre  otros  aspectos.  De  igual  forma,  el  contar  con  material 
videograbado  me  permitió  observar  el  proceso  todas  las  veces  que  consideré 
necesario, lo que facilitó el trabajo de descripción e interpretación. 
  En fin, es relevante contar con datos de interacciones auténticas que tengan 
lugar  en  contextos  naturales  de  uso.  Esencialmente  porque  observar  y  explicar 
cómo  alumnos  y docentes  se  comunican  en  aulas  reales  es una  vía privilegiada 




distribuidas  en  12  sesiones de  clase. Por  cada una de  estas  sesiones de  clase  se 
elaboró un diario de  campo. El diario de  campo  contempla dos  columnas,  en  la 
columna izquierda se realizó una descripción de la clase y en la columna derecha 
se  registraron  algunas  notas  marginales  que  plantean  cuestionamientos  o 
comentarios de aspectos que podrían ser motivo de posibles análisis, así como los 
eventos que configuran  la estructura episódica de  la clase (véase en el anexo uno 
un  ejemplo  de  diario  de  campo  por  materia).  El  diario  de  campo  es  una 
herramienta de gran potencial y utilidad  en  el proceso de  investigación, no  sólo 
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porque permite  registrar  lo  que  acontece  en  el  aula,  sino  también porque  es un 
espacio de reflexión que ayuda, entre otras cuestiones, en la problematización de la 
realidad,  en  la  determinación  del  objeto  de  estudio  o  en  la  construcción  de  las 
categorías de análisis. 
  Las  videograbaciones  y  los  diarios  de  campo  me  proporcionaron  datos, 
desde una perspectiva más objetiva, mientras que la toma de notas en el cuaderno 
de campo fue un instrumento que me permitió adoptar una actitud a caballo entre 
lo  ético  y  lo  émico.  Se  registraron  en  total  12  notas  de  campo.  Por  un  lado,  se 
tomaron  notas  de  acontecimientos,  actitudes  o  acciones  que  se  consideraron 
relevantes, así como información que se derivó de mi experiencia de investigación. 
Por otro, se registraron  los puntos de vista de docentes y alumnos sobre algunas 
interrogantes  que  surgieron  de  lo  observado  en  clase.  Estas  opiniones  de  los 
actores fueron expresadas fuera del aula en prácticas conversacionales  informales 
y, a  la vez, controladas por  la  investigadora, a partir de una pregunta disparadora 
(véase en el anexo dos un ejemplo por curso de nota de campo). 
 
La  pregunta  disparadora  se  utiliza  en  la  investigación  cualitativa  para  generar 








Se  realizaron  dos  tipos  de  entrevistas,  con  propósitos  diferentes;  una,  para 
consultar sobre las intenciones educativas y los posibles fracasos comunicativos y, 
otra, para conocer  la cultura epistemológica de  la escuela y  las motivaciones que 
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guiaron  a  los  actores  a  participar  en  un  proceso  de  formación  en  investigación 
educativa. 





lo  prefirieron  los  mismos,  ya  que  argumentaron  que  el  escribir  constituía  un 
ejercicio de reflexión sobre su práctica académica. Antes de cada sesión de clase los 
docentes me daban a conocer el objetivo de la sesión que se iba a grabar. Después 
de  la  sesión, me  explicaban  si  éste  se  había  o  no  cumplido.  En  total  fueron  12 
entrevistas,  una  por  cada  sesión  de  clases  (consúltese  el  anexo  tres,  guión  de 
entrevista uno). 
  La entrevista de  los alumnos  fue semiabierta, es decir, se manejó un guión 
de  preguntas  que  fue  modificado,  reducido  o  ampliado  cuando  se  consideró 
pertinente en el proceso mismo de la entrevista. Estas entrevistas fueron grabadas 
en audio y se hacían al final de cada clase. Se realizaron 12 entrevistas, seis de cada 
materia,  y  fueron  transcriptas  en  su  totalidad  (véase  el  anexo  tres,  guión  de 
entrevista tres). 
  El  segundo  tipo  de  entrevista,  en  el  caso  de  los  docentes,  pretendía 
información adicional relativa a  la cultura epistemológica de  la escuela, así como 
sobre  las creencias y supuestos en que  los maestros sustentan  la enseñanza. Este 
tipo  de  entrevista  puede  ser muy  valiosa,  ya  que  como  investigadores  externos 
estamos  en  la  posibilidad  de  generar  en  el  docente  observado  la  necesidad  de 
justificar y explicar su práctica educativa, con la intención de conocer los supuestos 




desde  los que  trabaja, es decir, cómo concibe a su objeto de enseñanza,    los roles 
que él y los alumnos desempeñan, cómo selecciona y ordena los contenidos, cómo 
planifica su  trabajo, qué concepto  tiene de  la evaluación de  los aprendizajes, bajo 
qué  sustentos  teóricos  enseña, qué opina  sobre  el  rendimiento  académico de  los 
alumnos… Estos aspectos pueden estar explicitados en el currículo o bien pueden 
formar parte de la cultura que la escuela reproduce, conciente o inconcientemente. 
Esta  entrevista  fue  escrita,  pues  los  docentes  consideraban  que  la  escritura  les 
permitiría  recuperar  de  una manera  reflexiva  y  crítica  la  experiencia  vivida.  La 





estudiantes  a  elegir  la maestría  en  educación. Del  total de nueve  alumnos, ocho 
fueron entrevistados (véase anexo tres, guión de entrevista cuatro). 
  Por  último,  el  Cuerpo  Académico,  en  el  que  participan  los  docentes 
observados, me proporcionó tres entrevistas colectivas videograbadas, realizadas a 
los  alumnos  de  la MEEIE  de  las  tres  primeras  promociones. Dichas  entrevistas 
fueron  efectuadas,  entre  junio  y  agosto  de  2006,  por  el  equipo  que  realizó  la 
investigación  Evaluación  del  modelo  de  investigación  formativa  implementado  en  la 
Especialidad  en  Investigación Educativa  en  la Maestría  en Educación  de  la Facultad  de 
Humanidades  (Pons  Bonals,  2007b).  Los  datos  generados  en  estas  entrevistas me 












  Fue necesario  realizar  transcripciones de  las videograbaciones y  las  cintas 
magnetofónicas para  contar  con un  soporte  gráfico permanente  que  facilitara  la 
tarea  de  análisis  y  para  abrir  la  posibilidad  de  tratar  en  un  futuro  los  datos 
transcriptos con técnicas automatizadas. 
  La exactitud con  la que  la  transcripción se realizó estuvo determinada por 
los  objetivos  de  la  investigación,  de  esta  manera  se  evitaron  descripciones 
complejas, poco económicas para la analista. Payrató opina que 
 




este  sentido,  es  lógico  que  los  sistemas  difieran,  como mínimo  en  alcance  y 
simplicidad, si se utilizan métodos cualitativos y muestras reducidas o limitadas 
(como  puede  ser  el  caso,  por  ejemplo,  de  una  tesis  doctoral)  o  si  se  utilizan 
métodos  más  bien  cuantitativos  y  muestras  de  grandes  dimensiones  (como 













































se hizo una  transcripción  “burda” de  las  secuencias  comunicativas verbales que 
permitió,  posteriormente,  un  tratamiento más  riguroso  de  la  información.  En  la 
segunda  etapa,  se  revisaron  las  transcripciones para  su  corrección,  con  el  fin de 






al  tipo  de  datos  que  el  objeto  de  estudio  demandaba.  Se  procuró  que  la 
transcripción  pusiera  en  evidencia  la  información  que  se  precisaba  y  la 
congruencia metodológica  entre  el  propósito  de  la  investigación  y  los  datos,  es 
decir, que  fuera pertinente y económica para  la  investigadora. A  la vez, se buscó 
presentar al lector sólo aquella información que le facilitara una lectura inteligible 
del  análisis.  Como  se  puede  advertir,  el  problema  de  la  transcripción  no  es 
únicamente  una  decisión  de  carácter  técnico,  sino  más  bien  de  índole  teórica‐





  Para  facilitar  la  localización  del  material,  se  elaboraron  fichas  de  las 




  Las  fuentes  fueron  clasificadas  por  instrumento:  videograbación  (VD), 
diario  de  campo  (DC),  entrevista  oral  (EO),  entrevista  escrita  (EE),  entrevista 
videograbada (EVD), nota de campo (NC). Se indicó también, en algunos casos, el 
número de sesión (S); el tipo de informante, docente (D) o alumno (A), los cuales 
he  numerado;10  y  el  curso,  Constitución  del  campo  científico  educativo  (C)  o 
Paradigmas  de  la  investigación  educativa  (P).  Asimismo,  en  el  caso  de  las 





entrevistas videograbadas a  los grupos de  la MEEIE  se  señaló  la promoción a  la 
que pertenecía el  informante, primera  (1ª), segunda  (2ª) o  tercera promoción  (3ª). 
En seguida, muestro cómo fueron codificados los datos:  































curso de Paradigmas de  la  investigación  educativa  registrado  el  27 de  enero de 
2007. 




























































educativa  el  3  de  febrero  de  2007  o  EE.A9  es  la  entrevista  escrita,  practicada  a 
Rodrigo el 23 de febrero de 2007. 
  Entrevistas  docentes  (E).  Dado  que  las  dos  entrevistas  practicadas  a  los 
docentes  fueron  escritas,  no  se  consideró  necesario  especificar  este  dato.  La 
entrevista  uno  (E1)  tiene  la  intención  de  indagar  sobre  los  obstáculos 




de  la  misma.  La  entrevista  dos  (E2)  fue  para  consultar  sobre  la  cultura 


























  Por  lo  tanto,  el  código  E1.D1.S2.P  corresponde  a  la  entrevista  del  tipo  1, 
realizada a Juan Carlos Cabrera Fuentes con relación a la sesión 2 de la asignatura 
Paradigmas de la investigación educativa el 26 y el 30 de enero de 2007; el código 








la  investigación  es  un  proceso  de  construcción  y  reconstrucción  que  exige  un 
diálogo permanente entre la teoría y la realidad objeto de indagación, razón por la 
cual  en  el  mismo  proceso  se  fueron  determinando  los  referentes  teórico‐
conceptuales,  las dimensiones  y  categorías de  análisis,  ya  que  “La  investigación 
cualitativa  se  considera  como  un  proceso  activo,  sistemático  y  riguroso  de 
indagación dirigida, en el cual se toman decisiones sobre lo investigable en tanto se 
está en el campo de estudio” (Pérez Serrano, 1994: 46). 
  De  esta  manera,  en  un  primer  momento,  como  ya  se  mencionó,  se 
determinaron las dimensiones de análisis; posteriormente, a la par del registro de 
los datos se fueron construyendo  las categorías de análisis de cada nivel, excepto 
en  el nivel   de  la  estructura  interna  que  se  trabajó  con  categorías prediseñadas, 
aunque éstas se reconstruyeron a la par del análisis. 
  Desde la década de 1970, los estudiosos del lenguaje pusieron en evidencia 
que  las  interacciones  verbales  cotidianas,  contrario  a  lo  que  se  había  supuesto 
durante mucho tiempo, están gobernadas por normas: las reglas conversacionales. 




las  interacciones  verbales  son  rituales  sociales.  Según  Kerbrat‐Orecchioni,  “...les 
interactions verbales ne sont que de cas particuliers de communication sociales, [...] 
et qu’elles  sont «ritualisées»,  c’est‐à‐dire qu’elles  se déroulent  selon des  règles...″ 
(Kerbrat‐Orecchioni,  1990:  155).  Para  esta  autora,  el  carácter  fuertemente 
ritualizado de  las  interacciones verbales puede  corroborarse  en  el uso de  ciertos 
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recursos metacomunicativos  (“no me  interrumpas”, “responde  cuando  te hable”, 
“no  me  hables  en  ese  tono”,  “disculpa  que  te  interrumpa”,  etc.),  los  cuales 
evidencian  las maneras en que  los  interlocutores  interiorizan, aunque no siempre 
de  manera  consciente,  las  reglas  conversacionales.  Lo  más  significativo  de  las 
mismas  es  que  constituyen  un  sistema  de  derechos  y  deberes,  que  determinan  los 
privilegios,  las  obligaciones  o  las  prohibiciones  de  los  participantes  en  un 
determinado momento de  la  interacción y, por  lo  tanto, un sistema de expectativas, 
las  cuales pueden  cumplirse o no. Las  reglas  conversacionales,  como  toda  regla, 
pueden ser transgredidas y reparadas;  las estrategias de reparación de  los delitos 









(3) Règles  enfin  qui déterminent  la  construction de  la  relation  interpersonnelle... 
(Kerbrat‐Orecchioni, 1990: 157). 
 
  Habría  que  sumar  a  esta  propuesta,  las  normas  de  interpretación  que 
posibilitan, mediante el proceso de inferencia conversacional, la construcción de la 







de  las  relaciones  interpersonales.11  Enseguida  describiré  cómo  se  conciben  en  el 
presente trabajo dichas dimensiones: 
1. La  estructura  dialogal  se  refiere  a  la manera  en que  se  originan  y  suceden  los 
turnos de habla en la interacción, así como la distribución del capital verbal; lo 
que implica una cierta apropiación ―a veces desigual― del tiempo y el espacio 
discursivo  entre  los  participantes.  En  consecuencia,  la  estructura  dialogal 
comporta diferencias de poder entre los interlocutores para tomar los turnos de 
habla, originarlos y cederlos. Las normas de  interacción  rigen  la  formación y  la 
sucesión de  los  turnos de habla;  algunas de  ellas  son preceptos que guían  la 
toma  de  los  turnos;  por  ejemplo,  en  las  aulas  los  alumnos  saben  que  para 
participar  es  pertinente  “alzar  la mano”.  El  no  acatamiento  de  estas  normas 
puede ser motivo de sanción (consúltese capítulo V). 
2. La estructura  interna alude a  la  forma en que diferentes unidades constitutivas 
―acto, movimiento,  intercambio,  transacción―,  organizadas  jerárquicamente, 
se eslabonan para  configurar  la  interacción  comunicativa. Además,  la manera 
en que una unidad constitutiva condiciona  la aparición de otra. Las normas de 
participación  establecen  el modo  en que  los  interlocutores  actualizan  los  actos 
comunicativos  y  cómo  se  relacionan  con  ellos;  por  ejemplo,  en  el  aula,  en 
general, quien realiza los actos de comentario es el docente (véase capítulo VI). 
3. La  estructura  interpretativa  trata  sobre  los  procedimientos  necesarios  para  la 
significación  de  los  actos  comunicativos  en  la  interacción.  Las  normas  de 




                                                 






4. La  estructura  de  las  relaciones  interpersonales  y  construcción  de  la  identidad 
contempla  las  estrategias  conversacionales  que  posibilitan  la  construcción  de 
relaciones  sociales  de  solidaridad/dominio  e  inclusión/exclusión  entre  los 
participantes  y  de  la  configuración  de  las  identidades.  Las  normas  sociales 
regulan el comportamiento de los interlocutores al sancionar algunas conductas 
y  favorecer  otras  e  inciden  en  las  formas  lingüísticas  que  los  mismos 






















































  Como  ya  mencioné,  este  trabajo  se  enmarca  en  el  paradigma  de 
investigación  cualitativo.  Primordialmente,  lo  que  le  otorga  el  carácter  de 





son  equivalentes  e  intercambiables,  ordenados  (sólo)  a nivel  estadístico. Por  el 
contrario,  para  una  investigación  de  estructuras  de  sentido  los  hablantes  son 
“agentes sociales” que ocupan, cada uno, un  lugar único en  la estructura social, 





  Según  Pérez  Serrano,  los  investigadores  cualitativos  realizan 
“…descripciones  detalladas  de  situaciones,  eventos,  personas,  interacciones  y 
comportamientos que  son observables,  incorporando  la voz de  los participantes, 





sujetos  a  estudio.  Por  ejemplo,  para  dilucidar  el  cumplimiento  de  los  objetivos 
didácticos  se cotejó  la enunciación de éstos en  los documentos oficiales ―plan y 
programas de estudio o currículum formal― con lo manifestado por los docentes y 
lo que hacen  realmente en  clase ―currículum vivido o  real― y, posteriormente, 
verificar  lo  que  los  estudiantes  percibieron  como  intenciones  didácticas  de  los 
docentes. 
  De  esta  manera,  los  hechos  sociales,  con  ayuda  de  la  teoría,  fueron 
interpretados  culturalmente  a  través  del  análisis  del  discurso.  La  interpretación 
cultural, no  fue a priori, se construyó en el mismo proceso de  investigación, pues 
los  protagonistas,  cuando  los  observábamos  o  cuestionábamos, manifestaban  en 
sus discursos lo que hacen o dicen que hacen, o bien una cierta contradicción entre 
lo que se dice que se hace y lo que realmente se hace. 
  Lo  que  intento decir  es  que para  los  etnógrafos  la  realidad  no  puede  ser 
totalmente objetivada por el investigador, se construye a partir de la mirada de los 




toman parte  activa  en  la  construcción  e  interpretación de  su mundo  social. Esto 
implicó,  por  un  lado,  visualizar  el  proceso  de  investigación  como  una  acción 
dinámica  y  dialéctica  de  construcción,  deconstrucción  y  reconstrucción  de 
significados  forjados en el cruce y  solapamiento de  las diversas opiniones de  los 
informantes  y  contrastados  con  la mirada  objetivada de  la  investigadora;  y, por 





para  el  paradigma  cualitativo  la  investigación  totalmente  objetiva  está  en 
entredicho, por lo que la opinión del investigador se considera tan valiosa como la 
de  los  informantes,  su  realidad  concreta  se  incluye  en  la  experiencia  de 
investigación; dicho de otra manera,  la  tarea del  investigador se significa   por su 




previos,  los  criterios  teóricos  y metodológicos  de  los  que  parte,  su manera de 
entender los problemas que aborda, así como los sentimientos y los cambios que 
la  propia  investigación  le  hace  experimentar.  Como  en  cualquier  ámbito  del 
saber, la neutralidad no existe, ni la objetividad pura. Ahora bien, cuando se trata 
de analizar algo  tan cercano a  la propia piel como es el discurso ―es decir,  las 
prácticas  sociales  que  se  llevan  a  cabo  a  través  de  los  usos  lingüísticos―  nos 
hemos de someter a una continua autocrítica y saber que puede ser necesario que 
nos  incluyamos en el análisis, especialmente si tratamos de explicar aspectos de 







  Como  puede  observarse,  el  análisis  lingüístico  y  discursivo  de  los 
significados sociales de ciertas prácticas comunicativas en el aula  implicó, por un 
lado,  el  guardar  cierta  distancia  ante  las  actitudes  condicionadas  culturalmente 
para  lograr una relativa “objetividad” y, por otro, el desarrollar una empatía con 




de  los  procesos  comunicativos  que  tienen  lugar  en  el  aula  y  se  evitó,  de  esta 
manera, explicaciones simplistas. 
  En  este  capítulo  intenté  explicar  “cómo”  se  realizó  la  investigación.  El 
siguiente  es  un  acercamiento  al  “dónde”  y  al  “con  quiénes”  se  llevó  a  cabo  el 












En  este  capítulo  se  trabajan  los diferentes niveles  contextuales que nos permiten 
ubicar y comprender nuestro objeto de estudio como una práctica social  situada en 
un  tiempo histórico y  en un  espacio  social determinados. En primer  término,  se 
abordan las condiciones de existencia del estado de Chiapas, a partir del estudio de 
su  constitución  geográfica,  histórica,  económica  y  sociocultural. Detrás,  se  da  a 
conocer el contexto institucional en el que se enmarca nuestro objeto de estudio, a 
la  luz  de  las  políticas  educativas  de  la  educación  superior,  la  constitución  y 
situación de  este nivel  en México, de manera  específica  en Chiapas;  así  como  el 
surgimiento, desarrollo, misión y visión de la Universidad Autónoma de Chiapas, 
particularmente de  la Facultad de Humanidades, para  introducirnos al programa 













de  la  república mexicana.  Su  ubicación  fronteriza  lo  convierte  en  un  lugar  de 
contacto  comercial  estratégico  y  de  movimientos  migratorios;  aunque  su 
alejamiento del centro del país, donde se concentra el poder político y económico, 
ha significado un serio inconveniente para su desarrollo. 
  Posee una superficie  territorial de 73 390 km2  (INEGI, 2005). Políticamente 
está  organizado  en  111 municipios1 que  se disponen  en nueve  regiones: Centro, 
Altos, Fronteriza, Frailesca, Norte, Selva, Sierra, Soconusco e Istmo‐Costa. Se sitúan 
109 de sus municipios en un nivel muy alto de marginación, circunstancia que  lo 
coloca en el primer  lugar del país en marginación por  localidad  (UNACH, 2007). 
La población se encuentra dispersa en 19 455 localidades, de las cuales el 99.25% son 
localidades  que  no  superan  los  2  500  habitantes.  El  54%  de  la  población  está 
ubicada en zonas rurales, sólo el 46% vive en áreas urbanas (Esteban Guitart, 2007). 
  Además  de  la  población  mestiza,  conviven  en  el  estado  los  siguientes 
grupos  indígenas:  Tseltales,  Tsotsiles,  Choles,  Tojol‐ab’ales,  Zoques,  Chujes, 
Kanjobales,  Mames,  Jacaltecos,  Mochós,  Cakchiqueles  y  Lacandones  o  Mayas 
Caribes, que constituyen el 24.98% de la población del estado (INEGI, 2005), cuyos 
asentamientos están diseminados en dos terceras parte del territorio chiapaneco. 








  Su  accidentado  territorio,  atravesado  por  grandes  complejos montañosos, 
posee climas muy diversos, desde tropicales cálidos hasta fríos de alta montaña. 






de  las representaciones que  tienen sobre sí mismos  los distintos grupos sociales 




  Durante  la  Colonia  y  a  principio  de  la  independencia,  Chiapas  estuvo 
integrada a la provincia de Guatemala, en 1824 se anexa a México. 
  Una  estructura  social  sellada  por  el  cacicazgo  y  su  situación  geográfica, 
entre otras cuestiones, no favorecieron los vínculos con el centro de país, que hasta 
finales  del  siglo  pasado  sólo  lo  consideró  fuente  de  recursos  naturales.  Este 
distanciamiento  motivó  que  la  Revolución  Mexicana  llegara  tardíamente;  en 
opinión  de  algunos  historiadores,  Chiapas  en  realidad  no  participó  en  este 
movimiento  social,  pues  los  terratenientes  en  defensa  de  sus  privilegios  no  lo 
permitieron (García de León, 1996). 
  Es una región paradójica; por un  lado, es abundante en recursos naturales, 
posee  una  vegetación  exuberante  y  una  rica  biodiversidad;2  es  un  mosaico 
sociocultural y económico. Por otro, se ha caracterizado por ser uno de los estados 
más pobre, olvidado y marginado por  los gobiernos centrales, ajeno al acontecer 






nacional,  con  un  gran  rezago  económico,  que  se  traduce  en  un  bajo  nivel  de 
bienestar social, particularmente en salud y educación. 
 
El  estado ocupa  el primer  lugar nacional  en  índices de marginación,  lo que  se 
traduce  en  graves problemas de desnutrición,  analfabetismo,  bajo  rendimiento 
escolar, deserción escolar, presencia de un  sinnúmero de enfermedades que en 
otros  estados  del  país,  sobre  todo  los  del  norte,  están  erradicadas;  viviendas 





tasas de deserción  y  reprobación,  que  se  traducen  en  baja  calidad  educativa. El 
grado  de  escolaridad  es  de  5.7  años  ―el más  bajo  de  la  república mexicana―, 
cuando en el Distrito Federal es de 9.7 (Secretaría de Educación Pública, 2001). El 





  Las  supuestas  pugnas  religiosas  e  interétnicas  han  enmascarado  una 
controversia en torno a la propiedad privada y las maneras de entender el uso de 
la  tierra. Las expulsiones de  los  indígenas son  frecuentes, confinándolos a  tierras 
infértiles y condenándolos a la pobreza y a la marginación social.  



















  La  relación  de  Chiapas  con  el  gobierno  federal  ha  estado  marcada  por 
fallidos  encuentros  y  desencuentros.  El  Plan  de  Desarrollo  Chiapas  2001‐2006 
enuncia que 
 
La  vocación  federalista  de  Chiapas  y  su  compromiso  con  la  unidad  nacional 
contrastan con el  trato que ha  recibido durante décadas por parte del gobierno 
central, que  la sitúa como  la entidad con más rezagos en  la república mexicana. 
[…] Las políticas impulsadas desde el centro, el desinterés, no solamente respecto 
a  Chiapas,  sino  hacia  toda  la  región  sur‐sureste,  y  una  visión  depredatoria, 
potenciaron  el  desequilibrio  en  el  desarrollo  político,  social  y  cultural  de  la 





consumo  nacional,  (Cabrera  Fuentes  et  al.,  2002).  No  obstante,  de  manera 
incomprensible,  todavía  el  12.1% de  las viviendas no  tiene  energía  eléctrica y  el 
25.6%  agua  entubada  (INEGI,  2005).  En  el  caso  de  la  vivienda  de  la  población 
indígena:  36.2%  carece  de  agua  entubada,  35.2%  de  energía  eléctrica,  71%  tiene 
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  El  estado  tiene una participación del  1.7% del producto  interno bruto del 
total  del  país.  Predominan  las  actividades  del  sector  primario,  agricultura  y 
ganadería.  Es  un  importante  productor  de  café,  maíz,  plátano,  mango,  cacao, 
palma  africana  y marañón;  en  el  sector  ganadero, de  ganado  bovino,  porcino  y 
ovino  (INEGI,  2005).  El  modelo  primario‐exportador  (ganadería  bovina  y  las 
plantaciones de los finqueros) está en crisis. Esta economía 
 
…ha  sido  reemplazada  por  una  economía  campesina  en  quiebra  frente  la 
apertura  comercial  y  la  falta  de  subsidios,  asistencia  técnica  y  creación  de 
infraestructuras  […]. A  la  crisis  agropecuaria  se  suma  el  desamparo  frente  al 
contexto  macroeconómico  (apertura  comercial  y  desregulación  económica… 
(Esteban Guitart, 2007: 73 y 74). 
 
  En el  sector  secundario,  la  falta de  inversión y  la capacitación de  recursos 









Chiapas  alberga  en  su  territorio  un  gran  conjunto  de  riquezas  que  han  sido 
explotadas  intensamente  para  beneficio  de  la  nación;  sin  embargo,  sólo  una 
porción  muy  pequeña  de  estas  aportaciones  ha  regresado  a  la  entidad  para 
mejorar las condiciones de vida de sus habitantes. Ni la explotación petrolera ni 




  Según  el Banco Mundial  (Wodon, López‐Acevedo,  Siaens,  2004)  la mayor 
parte de la población chiapaneca vive en condiciones de extrema pobreza.3 Angulo 
Villanueva  y  colaboradores  aseveran  que  “…en  Chiapas  un  gran  número  de 
individuos subsisten con ingresos equivalentes a cinco pesos diarios (medio dólar 
al día),  la mitad de  la cifra que el Banco Mundial establece como el umbral de  la 
pobreza” (2007: 58). 
  La Universidad Autónoma de Chiapas, ante estos indicadores alarmantes de 
pobreza  y  marginación,  en  su  nuevo  proyecto  académico  postula  que  para 
contribuir  al  crecimiento  económico  y  social  de  la  entidad  es  necesario  formar 
profesionales  que  con  sus  conocimientos,  una  nueva  visión  de  vida  y  acciones 
concretas  enfrenten  estos  retos  (UNACH,  2007).  En  el  siguiente  apartado, 





  En  México,  las  políticas  educativas  gubernamentales  conciben  a  la 
educación  superior  como  el motor  de  cambio  social  y  progreso  económico  que 
                                                 
3 “…la situación socioeconómica de los chiapanecos se encuentra en el primer lugar de marginación 
en  el  ámbito  nacional. De  los  111 municipios,  38  se  ubican  en  un  rango de muy  alto  grado  de 






con  sus  conocimientos  aporta  al  desarrollo  de  las  humanidades,  las  artes,  las 
ciencias y las tecnologías. 
 
También  es  un  factor  para  impulsar  el  crecimiento  del  producto  nacional,  la 
cohesión y la justicia sociales, la consolidación de la democracia y de la identidad 
nacional  basada  en  nuestra  diversidad  cultural,  así  como  para  mejorar  la 




500  instituciones,  68% públicas  y  32% privadas,  que  ofertan diversos  niveles de 
formación:  técnico  superior  universitario,  licenciatura,  especialidad,  maestría  y 
doctorado (Secretaría de Educación Pública, 2001). 
  En  Chiapas  el  SES  agrupa  tres  subsistemas:  universitario,  tecnológico  y 
normal. Realizan  las  funciones sustantivas de docencia,  investigación y extensión 
de  la cultura y  los servicios. La entidad cuenta con 85 Instituciones de Educación 
Superior (IES), el 47.1% pertenece al régimen público4 (UNACH, 2007). 




                                                 
4 En México, existe una tendencia evolutiva del SES hacia la privatización. 
5 Conforme a la Ley Orgánica de la institución, sus objetivos son: 
“I.  Impartir  enseñanza  superior  para  formar  los  profesionistas,  investigadores,  profesores, 
universitarios y técnicos que requiere el desarrollo económico y social del estado;  
II. Organizar,  desarrollar  y  fomentar  la  investigación  científica  y  humanística,  considerando  las 
condiciones y problemas nacionales y, primordialmente, los del estado de Chiapas; y  




  La  creación  de  la UNACH  respondió,  en  gran medida,  a  las  políticas  de 
conciliación  del  entonces  Presidente  de  la  República,  Luis  Echeverría  Álvarez, 
quien,  después  del  movimiento  estudiantil  de  1968,  buscó  concertar  con  la 
Federación de Estudiantes Chiapanecos  (FECH),  la  cual demandaba,  entre  otras 
cuestiones, la apertura de una universidad autónoma. 
  De  1974  a  1978  la  institución  vivió  un  primer  periodo  de  organización 
académica de sus programas de estudio, de establecimiento y difusión de su marco 
legislativo y de ordenación administrativa. 
  De  1978  a  1986,  la  universidad  enfrentó  una  etapa  de  movimientos 
estudiantiles y de  lucha política  e  ideológica  entre  los docentes y directivos por 
implantar un modo de dirección para la institución. Así, a la par de los estudiantes, 
quienes  demandaban  apoyo  para  los  programas  académicos,  material  para  la 
biblioteca,  participación  en  la  vida  política  de  la  universidad,  contratación  de 
mejores docentes, modificación de programas ―mediante mítines, desplegados y 
volantes―  se  dio  una  lucha  entre  las  diversas  fuerzas  políticas  del  estado  que 
aprovecharon  el  sentir de  los universitarios  e  intervinieron de manera  solapada 
para dirimir sus conflictos e intereses particulares (López Cuevas, 1998). 
  Desde  1986,  la UNACH  inició  una  etapa  de  crecimiento  y  consolidación. 
Actualmente busca  constituirse  en  la primera universidad del  estado,  consolidar 
un  modelo  educativo  flexible  y  de  calidad,  disponer  de  una  oferta  educativa 
diversa y pertinente,  acreditar  sus programas, desarrollar una  investigación que 
responda a  las necesidades  sociales y vincularse con  las necesidades del entorno 








creativos,  con  espíritu  ético  y  humanista,  conciencia  histórica  y  social;  y 
comprende  y  anticipa  la  complejidad  de  la  realidad  social,  para  incidir  con 
responsabilidad  en  el  desarrollo  de  Chiapas  y  de  México,  con  respeto  a  la 


























  En México,  el  6.3%  de  la matrícula  escolarizada  del  SES  corresponde  al 
posgrado.  El  59.4%  es  atendida  por  las  instituciones  públicas.  El  posgrado,  que 
oferta  3  900  programas  académicos,  contempla  los  estudios  de  especialidad 
(21.9%), maestría  (71.1%) y doctorado  (7%). Actualmente,  las políticas educativas 
proponen la descentralización del posgrado, ya que la mayor parte de la matrícula 





otras  instituciones,  sobre  todo privadas, “…se puede afirmar que  cuenta  con un 
prestigio  superior  al de  otras  instituciones y  esto  le ha permitido mantener una 
demanda constante…” (UNACH, 2006: 37). Esta institución oferta cuatro maestrías 
en educación (Educación, Docencia en Ciencias de la Salud, Matemática Educativa 
y  Psicopedagogía),  una  especialidad  (Orientación  Educativa)  y  trabaja  en  la 
actualidad en colaboración con la Universidad Pedagógica Nacional y la Secretaría 
de  Educación  Pública  un  programa  interinstitucional  de  doctorado  (UNACH, 
2006). 




además  de  ser  autofinanciable,  genera  recursos  para  beneficio  del  pregrado.  Su 
principal  fuente  de  financiamiento  proviene  de  las  cuotas  de  inscripción  y 
colegiatura de los estudiantes. 





  Las políticas educativas marcan que  las ciencias exactas,  la  ingeniería y  las 
áreas de desarrollo  tecnológico  son prioritarias; pese  a  ello,  la  pertinencia  de  la 
creación de una maestría en educación se sustenta en que los estudios educativos 
de  carácter  aplicado  son  estratégicos  para  la  resolución  de  problemáticas 
regionales  en  este  campo y,  también,  en  la necesidad de  formación académica y 
pedagógica de los docentes. 
  Al buscar la mejora de la calidad educativa, los creadores de esta propuesta 
curricular  diseñaron  “…un  modelo  flexible  e  innovador  que  permite  a  sus 
estudiantes  optar  por  una  formación  general  o  por  áreas  de  especialización  de 
acuerdo  a  sus  conveniencias  e  intereses  de  formación”  (UNACH,  2006:  9).  Un 
modelo flexible e innovador propone salidas diversas e intermedias de formación, 
se  centra  en  el  aprendizaje,  no  en  la  enseñanza,  desarrolla  competencias  en  los 
estudiantes para aprender a lo largo de la vida y busca incidir en el mejoramiento 
de las condiciones de vida del entorno social. 
  La  fundamentación  teórica‐conceptual  del  plan  de  estudio  es  el  enfoque 
constructivista dialógico (Flecha y Tortajada, 1999; Gimeno Sacristán, 1999), el cual 
postula  que  el  conocimiento,  producto  de  la  interacción  que  desemboca  en  el 
acuerdo y el entendimiento (Habermas, 1984), es construido por sujetos autónomos 






un  campo  científico  de  carácter multidisciplinario  en  el  que  convergen  diversas 
disciplinas  ―pedagogía,  psicología,  sociología,  ciencias  de  la  comunicación, 





tipo  interpretativo, así como análisis  funcionales e  institucionales, a  la par de  los 
enfoques etnográficos. 
  Con  la  intención  de  que  el  egresado  posea  los  conocimientos  teórico‐
metodológicos  y  las  habilidades  necesarios  para  realizar  proyectos  de 
investigación aplicada que  incidan en  la  resolución de problemáticas educativas, 
en el plan de estudio se ordenan  los contenidos en tres ejes: 1) Contenidos de corte 
teórico, que  constituyen  los planteamientos básicos que  justifican  la  existencia de 
este  campo  científico  y  generan  reflexión  sobre  el mismo.  2) Contenidos  de  corte 
metodológico, que permiten establecer  los vínculos entre  lo teórico y  lo práctico. 3) 
Contenidos aplicados, que  integran a  los dos anteriores y están relacionados con  la 
competencia para plantear propuestas concretas de diseño y aplicación. 
  Respecto a la fundamentación sociológica, es decir, el concepto de sociedad 
para  la que  se  forma y  el papel del alumno  en  la misma,  se  juzga que  la actual 




de modo  tal  que  los  hombres  educados  no  dependan  tanto  de  un  acervo  de 
saberes,  que  tienen  un  alto  grado  de  obsolescencia,  sino  de  la  capacidad  de 
aprender contenidos nuevos sin volver a la escuela y de la capacidad de enfrentar 





filosófica, un  sujeto  capaz de  recuperar  su  legado  cultural,  reflexionar  sobre él y 
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orientarlo  a  su  ámbito  laboral  para  construir  una  sociedad  más  igualitaria  y 
equitativa. 
  La  fundamentación  psicológica  de  la propuesta  curricular de  la ME  es  el 
aprendizaje dialógico; el conocimiento es producto de la acción comunicativa que 
se  sustenta  en  el  diálogo  igualitario  y  en  la  intersubjetividad.  Fomenta  la 
solidaridad y la interacción como cimiento de la comunicación y el entendimiento, 
así  como acciones de  transformación mediante el  conocimiento del  contexto y  la 
posibilidad  de  actuar  sobre  él.  Entonces,  desde  una  mirada  pedagógica,  la 
educación  está  concebida  como  un  saber  práctico  “…como  una  práctica  social 
situada  en  la  historia  e  inmersa  en  una  cultura,  sensible  a  las  ideologías  y  las 
presiones institucionales…” (UNACH, 2006: 41). 




tronco  común  para  todos  los  estudiantes  que  les  proporciona  una  formación 
teórica  básica  a  través  de  12  cursos.  En  la  segunda  fase,  a  partir  del  cuarto 
cuatrimestre, los alumnos optan por un área de especialización donde cursan siete 
asignaturas más con contenidos propios de  la  línea de  formación elegida, ya  sea 
docencia,  administración  y  gestión  de  la  educación,  culturas  indígenas  o 





Formar  maestros  en  educación  con  especialidad  en  culturas  indígenas, 




evaluar  programas  tendientes  a  resolver  los  problemas  educativos  que  se 
presentan en diversos contextos socioeconómicos y culturales de  la región y del 
país,  en  cualquiera  de  los  niveles,  tipos  y modalidades  del  sistema  educativo 
nacional (UNACH, 2006: 48). 
 
  Asimismo,  el  plan  de  estudio  contempla  una  salida  lateral  de  formación 
para  aquellos  que  no  estén  interesados  en  obtener  el  título  de  maestro  en 




la  finalidad  de  ir  realizando  las  adecuaciones  pertinentes  al mismo.  Existe  un 
responsable del proyecto de  evaluación  curricular, quien  trabaja  en  colaboración 
con  los  docentes,  alumnos  y  administrativos  que  participan  en  el  programa 
académico. La evaluación está sustentada en un modelo socio‐antropo‐pedagógico. 
“Éste comprende  los contextos sociales y culturales que determinan el desarrollo 
de  la maestría;  asimismo,  los  sentidos  y  significados  que posee  la  cultura de  la 
Facultad de Humanidades...” (UNACH, 2006: 76). El presente trabajo busca, entre 
otras cuestiones, colaborar en este proyecto. 
  La  ME  se  conduce  con  un  programa  de  tutorías  que  presenta  dos 
modalidades. La primera  se  trabaja  sólo  en  los primeros  tres  cuatrimestres para 
aquellos alumnos que  lo demandan. En  este  caso,  se  les asigna un  tutor que  los 
guía a lo largo de su proceso de formación en la solución de problemas académicos 





tesis y dos  lectores  titulares, quienes  tienen  la obligación durante  los  tres últimos 
cuatrimestres  de  llevar  el  seguimiento  del  trabajo  de  tesis,  cuyos  avances  son 
evaluados  al  final de  cada  ciclo  escolar  en un  foro público. Este procedimiento, 
aunado a los talleres que se cursan en los tres últimos cuatrimestres en los cuales se 
realiza  el  trabajo de  tesis, ha garantizado una  eficiencia  terminal  significativa,  lo 







de  Culturas  Indígenas,  Administración  de  la  Educación  y  Docencia,  en  tanto 
capacitan para el ejercicio profesional y están vinculadas con el campo  laboral de 
los maestrantes, y un área de  investigación  con  la Especialidad  en  Investigación 
Educativa,  pues  los  estudiantes  de  la  misma  se  incorporan  a  grupos  de 
investigadores,  ya  sean  cuerpos  académicos  al  interior  de  la  Facultad  de 
Humanidades  o  en  instituciones  o  centros  de  investigación  de  prestigio  que 
trabajan  en este campo de conocimiento. 




profesores de  tiempo  completo  que  comparten  una  o  varias Líneas de Generación  o Aplicación 







  Esta  última  especialidad  es  de mi  interés  porque  los  sujetos  de  estudio 
pertenecen  a  la  misma.  La  Maestría  en  Educación  con  Especialidad  en 
Investigación Educativa tiene como objetivo específico: 
 
Formar  investigadores  que  puedan  reflexionar,  diseñar  y  aplicar  proyectos  de 





  Además de  las asignaturas del  tronco común, cursan en el 4º cuatrimestre 
Constitución  del  campo  científico  educativo,  Paradigmas  de  la  investigación 
educativa9  y  Taller  de  investigación  I.  En  el  5º,  Educación,  modernidad  y 
posmodernidad,  Paradigmas  de  la  investigación  educativa  II  y  Taller  de 
investigación II. En el 6º, Taller de investigación III. Los cursos tienen una duración 
de 48 horas y los talleres de 96 horas. 
  Los  estudiantes  de  esta  especialidad  inscriben  sus  proyectos  de 
investigación  en  las  siguientes  líneas  de  investigación:  formación  profesional  y 
trayectorias académicas; política, planeación y gestión de la educación; educación, 
comunicación y  sociedad; análisis del discurso; análisis socio histórico; educación 
para  la  diversidad;  orientación  educativa  y  profesional;  procesos    cognitivos‐
afectivos; historia  social de  la  literatura,  el  arte y  la  educación; bibliotecología y 
estudios de  la  información;  estudios de  género;  educación  superior  y desarrollo 
humano; problemas educativos regionales (UNACH, 2006). 
  El  perfil  de  egreso  del  maestro  en  esta  especialidad  es  sumamente 
ambicioso, sus competencias son múltiples y, aunque su campo de trabajo es más 
restringido  debido  a  que  la  investigación  educativa  en  Chiapas  es  un  campo 




emergente, puede  insertarse  laboralmente en  institutos o centros de  investigación 
públicos o privados. 
  Han egresado tres generaciones de esta especialidad. Los ocho egresados de 
la  primera  promoción  ya  obtuvieron  el  grado.  De  los  cinco  egresados  de  la 
segunda,  cuatro  ya  se  titularon  y  una  cuenta  con  los  votos  aprobatorios  de  los 
sinodales  del  jurado  y  tiene  fecha  programada  de  examen  profesional.  De  los 
nueve de  la tercera promoción, cinco ya se titularon y cuatro están en proceso de 
revisión de  tesis. Como podrá  observarse,  los  índices de  titulación  son  bastante 
altos  (Pons  Bonals,  2007a,  comunicación  personal,  1º  de  abril  de  2007).  En  el 
momento de  la observación  etnográfica,  estaban  cursando  el  cuarto  cuatrimestre 





con  la  investigadora  al  tomar  decisiones  y  definir  las  líneas  de  trabajo;  se 
mostraron interesados en conocer el proyecto de investigación, me proporcionaron 
asesoría técnica y equipo para  la realización y edición de  los videos y  los audios, 
compartieron  conmigo  los  resultados  preliminares  de  sus  propias  indagaciones, 
me  expresaron  los  aspectos  a  investigar  que  ellos  consideraban  relevantes, me 




  De  igual  forma  los  alumnos  contribuyeron  de manera  entusiasta  con  el 
proyecto. Pasada  la  incomodidad primera de  ser observados,10 desde  la  segunda 
sesión  de  clase  se  mostraron  muy  participativos,  colaboraban  de  manera 
espontánea,  junto  con  los  profesores,  en  “la  puesta  en  escena”,  es  decir,  en 
disponer el mobiliario en el aula de tal manera que favoreciera la interacción entre 
ellos,  las  actividades  planificadas  por  los  docentes  y,  al  mismo  tiempo,  la 
videograbación. Asimismo, me cuestionaban sobre mi investigación, se mostraban 
interesados por observarse en los videos, dispuestos a ser entrevistados, así como a 
proporcionarme  de  forma  voluntaria  información  que  consideraban  pertinente 
para la investigación.11 
  El  único  grupo  de  la  MEEIE,  perteneciente  a  la  4ª  promoción,  está 
conformado por nueve estudiantes, cuatro mujeres y cinco hombres,12 que cursan 
el 4º cuatrimestre. La edad promedio de los mismos es de 34.8%, fluctúa entre los 
29  y  47  años.  La mayoría,  ocho,  estudiaron  licenciaturas  correspondientes  a  las 
ciencias  sociales  y  humanísticas  ―cuatro  relacionadas  con  el  campo  de  la 
educación  y  cuatro  de  campos  diversos  como  economía,  filosofía,  psicología  y 
derecho― y uno del área de  las  ingenierías, en  instituciones  tanto públicas  (seis) 
como privadas (tres). Todos ejercen profesionalmente, cinco son docentes ―una en 
secundaria,  tres en bachillerato y otro en educación  superior―,  tres  funcionarios 
públicos y una ejerce de manera independiente (también es docente). Todos tienen 
registrado  ante  la  Coordinación  de  Investigación  y  Posgrado  su  proyecto  de 
                                                 
10  Según  me  informaron  en  pláticas  informales,  el  primer  día  de  clase  la  cámara  les  pareció 
intimidante, para  la segunda sesión  la presencia de  la misma ya no  les afectaba y en  la tercera se 
habían olvidado de ella (NC.3, 3 de febrero de 2007). 
11 A  la  fecha de  realización de  este  trabajo,  sigo manteniendo  comunicación personal, vía  correo 
electrónico o mensajería  instantánea, con  los dos docentes y ocho de  los estudiantes, quienes me 
siguen suministrando información o sus impresiones con relación al proceso formativo. 
12 Para las transcripciones se utilizaron las siguientes abreviaturas: D: docente. R: Rosalía. E: Elisa. 




investigación  de  tesis,  y  se  les  ha  asignado  un  comité  tutoral  que  realiza  el 
seguimiento de la misma; asimismo, están integrados a un grupo de investigación 
―siete  de  ellos  a  cuerpos  académicos  de  la  misma  institución  que  oferta  el 
programa académico. De estos siete, cuatro están adscriptos al cuerpo académico 
Educación y Desarrollo Humano, liderado por Leticia Pons Bonals, y sus directores 
de  tesis  son  integrantes  de  este  grupo  de  investigadores.  Excepto  una,  todos 
colaboran con un  investigador que a  la vez es su director de  tesis. Enseguida, se 




privadas  de  prestigio.  Se  integró  al  cuerpo  académico  Educación  y  Desarrollo 
Humano y  su proyecto de  tesis se denomina La pedagogía  simbólica desde  la visión 
latinoamericana de Enrique Duffe. 
  Elisa  (E),  abogada,  es  docente  de  bachillerato  y  trabaja  de  manera 
independiente  en  su  despacho,  litigando  o  proporcionando  asesoría  jurídica  a 
asociaciones  culturales  y  a  la  Cruz  Roja.  Colabora,  también,  con  el  cuerpo 
académico  Educación  y  Desarrollo  Humano,  donde  una  de  sus  integrantes  le 




personajes que se han dedicado a    la  investigación en varios rubros. Por  lo que 
me   ha  llamado  la atención el perfil y  función de un  investigador  (EE.A2, 6 de 
abril de 2007). 
 





adscrita  con un  investigador que  labora  en una dependencia de  la Secretaría de 







  Gerardo  (G),  que  es  funcionario  público,  estudió  psicología  en  la 
Universidad  Nacional  Autónoma  de México  (UNAM).  Su  proyecto  de  tesis  se 





…era una búsqueda permanente entre  el discurso,  la palabra del paciente y  lo 
















el  marco  del  programa  Oportunidades.   Eligió  la  especialidad  en  Investigación 
Educativa  porque  le  ha  permitido  “…conocer  con  mayor  profundidad  los 
fenómenos  sociales,  educativos,  culturales,  políticos…”  (EE.A5,  1º  de mayo  de 
2007). 
  Leonardo  (L),  ingeniero  en  electrónica,  es  docente  de  bachillerato 
comisionado al Grupo Técnico Académico  (GRUTA), que  se ha  responsabilizado 
de las evaluaciones y modificaciones curriculares del nivel medio superior. Realiza 




…se  relaciona  de  manera  profunda  y  amplia  con  mis  actividades  laborales. 
Básicamente mi reconocimiento de  la complejidad del sujeto en el  terreno de  la 
educación,  y mi  preocupación  por  tratar  de  propiciar  procesos  favorables  de 




  Ricardo  (Ri)  es pedagogo y  labora  en  la Biblioteca Pública del Estado.  Su 
proyecto  de  tesis  se  titula  Los  significados  de  la  postmodernidad:  análisis  de  las 
conceptualizaciones y sus  implicaciones en  la  filosofía de  la educación; está realizándolo 
bajo  la  dirección  de  uno  de  los  integrantes  del  cuerpo  académico  Educación  y 
Desarrollo Humano, grupo de  investigación  en  el que  colabora. Ricardo  expresa 
que la MEEIE, además de ofrecerle la posibilidad de mejorar sus ingresos salariales 










lado,  consideró que  los  contenidos  curriculares de esta especialidad ya  los había 
abordado  en  la  licenciatura  “…por  esta  razón  ya no me pareció  tan  atractiva  la 
especialidad…”;  por  otro,  su  director  de  tesis  le  sugirió,  dado  el  tipo  de 
investigación que está realizando, que optara por la MEEIE. “Así mismo, considero 





trabajo  de  tesis  es  una  investigación  en  torno  a  las  Representaciones  sobre  la 
metodología  de  investigación  en  docentes  de  metodología,  desde  la  perspectiva  de 
Moscovici. Estudió economía en la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM), 






Porque  me  interesó  el  área  de  investigación  y  porque  quiero  fortalecer  mi 





me  gusta;  compartir  con  los  estudiantes  parte  de mi  formación  y  de mi  vida 
(EE.A9, 23 de febrero de 2007). 
 
  Los  docentes  de  la  ME,  cuyas  tareas  académicas  no  se  limitan  a  la 
impartición de  las asignaturas, están organizados en academias,  la  labor de éstas 
“…contempla una amplia gama de  trabajos que  incluye  la planeación docente,  la 
integración de  las  antologías,  la  revisión y  evaluación permanente de  los  cursos 
que forman cada especialidad, así como los del tronco común que tiene asignados 
cada línea” (UNACH, 2006: 25). En la MEEIE la función de las academias va más 
allá  de  estas  tareas  de  carácter  operativo;  se  busca  construir  una  cultura  de 
investigación  que  facilite  la  génesis  y  la  consolidación  del  campo  de  la 
investigación educativa en Chiapas; en palabras de uno de los participantes: 
 
Es  requisito  que  los  docentes  que  imparten  asignaturas  en  la  MEEIE  hayan 
participado en la AIE [Academia de Investigación Educativa] y conozcan el plan, 
dado que es a partir de estas reuniones que se  logra compartir  los propósitos y 
establecer  metas  comunes  que  permiten  ejecutar  un  proceso  integral  de 
formación.  […]  la AIE  se  constituye  como  el  cuerpo  colegiado de  especialistas 




  Los  dos  docentes  observados  realizaron  estudios  de  licenciatura  en 
Sociología  en  la  UNAM,  Maestría  en  Educación  en  una  de  las  instituciones 
privadas  de mayor  prestigio  académico  en México,  Instituto  Tecnológico  y  de 
Estudios  Superiores  de Monterrey  (ITESM)  ―Pons  Bonals  con  especialidad  en 
Lingüística  Aplicada  y  Cabrera  Fuentes  con  especialidad  en  Desarrollo 
Cognitivo― y de Doctorado en Sociología, también, en la UNAM. Formaron parte 





de  la  investigación  educativa.  Son miembros,  nivel  1,  del  Sistema Nacional  de 
Investigadores  (SNI)  y Miembros del  Sistema Estatal de  Investigadores  (SEI)  en 
Chiapas.  En  la  UNACH,  están  adscritos  a  la  Facultad  de  Humanidades  como 
docentes de  tiempo completo,  titulares C.13 Además, han  trabajado  las siguientes 
líneas de  investigación: estudios de género, actitudes  lingüísticas, el campo de  la 
investigación  educativa,  evaluación  curricular  y  filosofía  de  la  educación,  entre 
otras. 
  Juan Carlos Cabrera  Fuentes  (D)  fue Director  de  la  Facultad  de Ciencias 




  Leticia  Pons  Bonals  (D)  es  líder  del  cuerpo  académico  Educación  y 
Desarrollo Humano y Coordinadora de  la Red Nacional de Cuerpos Académicos 
en Filosofía, Teoría y Campo de  la Educación  (Área X del Consejo Mexicano de 
Investigación  Educativa).  Pons  Bonals  se  ha  caracterizado  por  ser  una  docente 




Estoy  convencida  que  la  investigación  es  necesaria  y,  al  trabajar  en  el  ámbito 
educativo, he orientado mis intereses de investigación en este sentido… Más allá 
de  dar  respuesta  a  estas  necesidades  personales  de  formación  creo  que  en 
Chiapas  no  se  consolida  la  investigación  educativa  (y  de  otras  áreas  de 
conocimiento) porque no existen grupos que emprendan una tarea seria en este 




sentido  (que  cuenten  con el  logos,  ethos y pathos).  ¿Cómo hacerlo?   Creo que  se 
necesita un proceso serio de formación. Desde luego que el proceso de formación 
no puede ser pensado sólo como la posibilidad de que el estudiante llegue e a la 
universidad y encuentre en  las aulas  los contenidos que  le permitan convertirse 
en investigador.  Esto es un proceso más complejo. Pero creo que un proceso de 
formación, emprendido desde  la universidad, que  trate de vincular  los grupos, 
espacios y prácticas de la investigación con lo que se aprende en las aulas podría 
tener  éxito. Con  base  en  esto  se  generó  la  propuesta  de  formación  que  ahora 




  La  infraestructura  para  el  pregrado  de  la  Facultad  de  Humanidades  la 
conforman  39  aulas, un  laboratorio  (fotografía),  cuatro  talleres  (radio,  televisión, 
cómputo  y  encuadernación)  y  39  anexos  (oficinas  administrativas,  auditorio, 
biblioteca,  servicios,  bodegas,  cubículos para docentes,  aula  virtual  y  centros de 
investigación)  (UNACH,  2005:  276).  Si  se  considera  que  el  pregrado  tiene  una 
población de 3 068 estudiantes, 36 trabajadores administrativos y 193 docentes, la 
infraestructura de la escuela es precaria (Facultad de Humanidades, 2007). 





de  realizar  en  ella  actividades  de  docencia.  Es  una  suerte  de  entresuelo  que  su 
propósito inicial era servir de bodega. Dada las limitaciones de espacio, cuando el 
                                                 
14 En  los últimos  años,  en  respuesta  a  las  sugerencias de  los CIEES  (Comités  Interinstitucionales 






Instituto  Latinoamericano  de  Comunicación  Educativa  (ILCE)    implementa,  en 
colaboración con la Facultad de Humanidades, una maestría a distancia se adapta 
este  espacio para  realizar  las  transmisiones vía  satélite.  Se  le denominó  el  “aula 
virtual”  y  en  la  actualidad  cumple  funciones  diversas,  de  acuerdo  con  las 
necesidades, es sala de juntas, de proyecciones, salón de clases… 






al  pizarrón,  y  el  docente  de  espaldas  al mismo  (organización  espacial  1);  otras 
veces en forma de U, a espaldas del pizarrón, entonces el profesor se sentaba entre 
los estudiante (organización espacial 2); o bien, en dos filas paralelas frente a frente 
y  el docente  a un  costado de  las mismas,  a  espaldas del pizarrón  (organización 
espacial  3).  Véase  al  final  del  capítulo  los  croquis  de  estas  tres  organizaciones 








consideran  que  esta  aula  es  adecuada  para  el  trabajo  escolar.  Los motivos  son 




pequeños  corrillos  o  el  grupo  en  su  totalidad)  y  posee  una  instalación  de  aire 
acondicionado, que en un clima cálido tropical es realmente un recurso valioso. 
  Después  de  describir  el  entorno  social  e  institucional,  así  como  revelar 
quiénes  son  los  actores  sociales  de  esta  investigación,  es  necesario  aludir  a  los 






























































































El  propósito  general  de  este  capítulo  es  construir  una  reflexión  teórica  que 
establezca las conexiones obligadas entre la teoría y el análisis de los datos, con la 
intención  de  tomar,  en  los  siguientes  capítulos,  las  decisiones  teóricas  y 
metodológicas  convenientes.  De  ninguna  manera  se  pretende  agotar  en  esta 
sección  la  totalidad de  tópicos  teóricos necesarios para  la  investigación,  algunos 
serán abordados en capítulos posteriores, dado que el paradigma de investigación 
por  el  cual  se ha optado  aspira  a que  la  teoría  se  construya y  reconstruya  en  el 
transcurso del tratamiento y análisis de los datos empíricos. 
  En  un  primer  momento,  se  postula  que  el  objeto  de  estudio  debe  ser 
visualizado  como  una  práctica  social  contextualizada;  motivo  por  el  cual  se 
refieren  algunas  aproximaciones  teóricas  al  concepto  de  contexto  en  el  ámbito 
escolar, se proponen las dimensiones contextuales y la teoría social del aprendizaje 
consideradas  pertinentes  para  la  presente  investigación  y  se  caracterizan  las 
llamadas  reglas  educacionales.  Después  de  esta  revisión  teórica,  desde  una 
perspectiva etnográfica que postula al evento de habla como la unidad de análisis 
de las interacciones comunicativas, se ofrece una caracterización componencial de 














in  the  conduct  of  social  life. ES  [ethnography of  speaking]  accepts Wittgenstein’s 
(1958) claim that the unity of “(a) language” is an illusion and one should rather 
look at  specific  contexts of use  (or “language games”)  in order  to explain how 
linguistic signs can do the work they do (Duranti, 1988: 212). 
 
  En palabras de Duranti  (1988),  este  tipo de planteamientos demanda una 
lingüística de  la praxis humana, donde el  lenguaje deja de ser exclusivamente un 
instrumento  de  reflexión  y  representación  de  la  realidad  para  concebirse  como 





El discurso  se produce,  comprende y analiza en  relación  con  las  características 
del contexto. Por lo tanto, se interpreta que el análisis social del discurso define el 
                                                 
1  El  contexto  se  ha  estudiado  desde  perspectivas  muy  diversas,  entre  otras,  la  antropología 
lingüística  (Malinowski,  1936;  Ochs,  1979),  la  etnografía  de  la  comunicación  (Hymes,  1974; 
Gumperz & Hymes, 1972, 1974; Duranti, 1988; Goodwin & Duranti, 1992), la lingüística (Firth, 1935; 
Jakobson,  1960;  Coseriu,  1967;  Halliday,  1999),  la  pragmática  (Levinson,  1983);  el  análisis  del 





texto y  el habla  como  situados: describe  el discurso  como  algo que ocurre o  se 
realiza “en” una situación social (van Dijk, 1997b: 32). 
 
  En  la  actualidad,  las  reflexiones  sobre  el  contexto,2  desde  la  perspectiva 
microsocial, ya no lo circunscriben al entorno extralingüístico de la enunciación, en 
oposición  al  “cotexto”  lingüístico;  asimismo,  lo  conciben  más  allá  de  las 
condiciones del escenario verbal y no verbal inmediato; y, finalmente, enfatizan el 






dialéctica  entre  lo que  los analistas del discurso denominan “micro‐estructuras 






analizar  el  discurso  escolar  han  sido  muy  diversas.  Describirlas  excede  los 
propósitos de este trabajo. No obstante, entre ellas, estimo que las aproximaciones 
                                                 
2 Desde mi parecer,  algunas de  las  reflexiones  teóricas más  relevantes  sobre  el  contexto  son  las 
postuladas por Gumperz y Ochs. Para Gumperz (1982), quien sustenta la noción de contexto en una 
teoría de  la  interpretación,  los participantes construyen discursivamente el contexto mediante un 
proceso  dinámico  denominado  contextualización.  Para  él,  la  interpretación  está mediada  por  el 
conocimiento  compartido de  los  interlocutores, quienes a  través del uso de  signos verbales y no 









  Desde  la mirada  de Halliday  (1999),3  la  problemática  de  vincular  lo  que 
sucede  en  el  aula  con  el  mundo  externo  ha  generado  lo  que  denomina  la 
contradicción  contextual. Los  enfoques  comunicativos  que  están  sustentados  en  el 
contexto de situación,  tal y como  lo entiende este  teórico, son  la alternativa para 
resolver  esta  contradicción  “…hence  they  do  embody  a  real  conception  of  text 
―language  that  is effective  in relation  to  the social activity and  the  interpersonal 
relationship” (Halliday, 1999: 12). 
  A  partir  de  esta  idea,  Halliday  (1999)  entiende  a  la  escuela  como  una 




  Propone  visualizar  al  lenguaje  escolar  en  tres  diferentes  contextos  de 
realización:  como  contenido  (learning  language), que  correspondería al aprendizaje 
de la lengua materna o de una segunda lengua; como instrumento (learning through 
language) que se refiere al aprendizaje de cualquier contenido escolar a través del 
lenguaje  mismo;  y,  como  objeto  de  estudio  (learning  about  languaje).  Esta 
                                                 
3 Para Halliday  el  contexto  “…is  some  sort of  environment;  it’s what’s going on  around, where 
language  is somehow  involved”  (Halliday, 1999: 3). Analiza  la noción de contexto con  relación a 
dos tradiciones fundacionales; por un  lado, Malinowski y Firth que enfatizan sobre el estudio del 
contexto  de  situación;  por  el  otro,  Sapir  y Whorf  que  proponen  el  análisis del  contexto  de  cultura. 
Desde  la visión de este  lingüista, estas  tradiciones no se excluyen, más bien se complementan. La 
situación es el contexto del registro, mientras que la cultura es el contexto del lenguaje como sistema. 
No obstante, situación y cultura no son factores independientes y disímiles: “They are the same thing 
seen  from different points of view. A  situation, as we are  envisaging  it,  is  simple an  instance of 
culture; or, to put it the other way round, a culture is the potential behind all the different types of 





investigación  se  ubica,  primordialmente,  en  el  segundo  tipo  de  contexto,  en  el 
sentido de que estudiamos las prácticas comunicativas que tienen lugar en el aula 




  Según  Kerbrat‐Orecchioni  (1990)  las  dimensiones  del  contexto  son:  el 
escenario (le site), las finalidades (les buts) y los participantes (les participants). 
  El  escenario  se  refiere  al marco  espacio‐temporal  en  el  que  se  realiza  la 
interacción.  Para  esta  autora,  el marco  espacial  alude  tanto  a  las  características 
físicas del escenario como a su  función social e  institucional; de esta  forma, cada 
espacio, determinado por  su  finalidad  social,  exige  a  los participantes un  actuar 
comunicativo  específico,  regulado  por  una  serie  de  normas  convencionales  que 
deberán  respetar  si desean  conducirse  adecuadamente. En  este  sentido, un  aula 
(nivel  micro)  es  más  que  una  construcción  con  ciertas  características  físicas 
específicas,  es  el  espacio  donde  se  ejerce  la  función  social  de  “educar”  (nivel 
macro). Esta manera de concebir el espacio plantea “…le problème étant de savoir 
quel niveau il est raisonnable, entre le plus «micro» et le plus «macro», de prendre 
en considération dans  l’analyse... ″  (Kerbrat‐Orecchioni, 1990: 77).   Dilema que, a 
mi  consideración,  han  acentuado  las  posiciones  extremas  de  los  que  quieren 
visualizar al aula como un microcosmo autónomo o de los que buscan fuera de sus 
muros todas las explicaciones de lo que sucede en la misma. Para esta autora “… la 
réponse  à  cette  question  variant  évidemment  selon  la  nature  particulière  de 
l’interaction  soumise  à  investigation″  (Kerbrat‐Orecchioni,  1990:  77).  El  marco 





el  escenario  ―destinado  a  cumplir  una  función  intrínseca  con  propósitos 




de  trabajo  del  docente  para  una  sesión  concreta  y  las  finalidades  específicas 
corresponderían a lo que se pretende en los diferentes eventos comunicativos que 
constituyen  la  estructura  episódica  de  la  clase.  En  otro  sentido,  es  posible 
visualizar a las finalidades en diferentes niveles jerárquicos de intencionalidad; así, 
en el campo del discurso escolar podría pensarse en las intenciones explicitadas en 
las políticas educativas,  los  fines de  la  institución escolar,  los propósitos del plan 
de estudio, los objetivos del programa del curso, las metas de cada sesión de clase 
y,  en  último  lugar,  el  fin  buscado  en  cada  evento  comunicativo  (consúltese 
apartado 7.3). 
  La  tercera  dimensión  del  contexto,  desde  la  perspectiva  de  esta 
investigadora,  es  considerado  el  más  importante  del  marco  comunicativo,  me 
refiero a  los participantes, quienes pueden ser examinados por sus características 
personales, ya sean biológicas, sociales o psicológicas; por el  tipo de relación que 












del  lenguaje, ha generado  opiniones muy diversas  sobre  los  rasgos  contextuales 
pertinentes a considerar en el análisis: 
 
Other  contextual  features  that  have  been  proposed within different models  as 
being  relevant  to  the  production  and  interpretation  of  speech  include  shared 
knowledge, beliefs,  intentions, presuppositions,  inferences, and  so on  that may 
have  a  social  or  cultural  basis;  meaningful  nonverbal  action  that  precedes, 
accompanies,  or  follows  the  speech  under  analysis;  the  characteristics  of  the 





  Si  bien  muchos  estudiosos  del  lenguaje  reconocen  la  importancia  del 
contexto, la precisión del concepto está sujeta al objeto de estudio en cuestión. En 








                                                 
4 “…it does not seem possible at  the present  time  to give a single, precise,  technical definition of 
context,  and  eventually  we  might  have  to  accept  that  such  a  definition may  no  be  possible” 
(Goodwin & Duranti, 1992: 2). 
5 Pese a que estas autoras consideran que este planteamiento no es el más adecuado, pues “…puede 
llevar  a  solapamientos  innecesarios  o  incluso  a  errores,  ya  que  separa  aspectos  que  son 












  El  contexto  interaccional  “Constituye  un  mecanismo  de  organización  e 
interacción social mediante el que los individuos definen las situaciones en las que 
participan  a  lo  largo  del  intercambio  comunicativo”  (Morales  López,  Prego 
Vázquez y Domínguez Seco, 2006: 33). 
  Este último  tipo de contexto está asociado al marco  interaccional que  tiene 
lugar en el aula y el primero a un contexto más amplio que enmarca y explica al 
proceso educativo en sus diferentes dimensiones. 
  El  contexto  espacio‐temporal  comprende  el  escenario  físico  en  el  que  se 
realiza un evento comunicativo, es decir, las formas de organización del tiempo y 





                                                 
6  A manera  de  ejemplo,  un  aula  cuyo mobiliario  está  dispuesto  de  tal manera  que  facilita  la 
interacción cara a cara de los integrantes del grupo comporta una forma específica de organización 
social, de  asumir  el poder y de  entender  el proceso  educativo; muy diferente  al de aquella aula 
donde  las sillas de  los alumnos están orientadas hacia el docente,  foco primordial de atención, el 
cual  se  encuentra ubicado  en una  tarima que  acentúa  su posición  jerárquica. En  el primer  caso, 
habría más posibilidades que prevaleciera la  idea de que el conocimiento se construye a partir de 






Lo  que  resulta  interesante  de  esta  visión  del  “espacio”  es  que  las  fronteras 









































través  de  una  serie  de  indicios  verbales  y  no  verbales―  los  márgenes  de  los 
diferentes  eventos  que  constituyen  la  estructura  episódica  de  la  clase,  así    para 














  El  contexto  sociocognitivo  está  asociado  a  la  idea  del  conocimiento 
compartido ya que, 
 






  En  el  campo  del  análisis  del  discurso  escolar,  Edwards  y Mercer  (1987), 
desde  una  perspectiva  sociocognitiva  (véase  apartado  1.1.2),  postularon  que  la 
educación es un proceso comunicativo de desarrollo de contextos cognitivos y de 
comprensiones  compartidas  entre  docentes  y  alumnos,  es  decir,  un  acto 
esencialmente social y cultural. 
  Para  garantizar  el  éxito  del  proceso  educativo,  es  conveniente  que  los 
actores  del  mismo  compartan  contextos.  Sin  embargo,  cabe  aclarar  que  estos 
estudiosos  conciben  al  contexto  como  algo  esencialmente  mental,  más  que 
lingüístico  o  situacional.  El  contexto  es  el  conocimiento  común  referido  por  el 
discurso  que  ayuda  a  los  interlocutores  a  darle  sentido  a  lo  que  se  dice.  La 
acumulación gradual de contextos en el  tiempo  le otorga al discurso escolar una 
continuidad  que  funciona  como  un marco  de  referencia  conjunto  y  facilita  el  ir 
conformando un saber común. La continuidad, según estos estudiosos, es también 
intermental.  En  otras  palabras,  los  profesores  y  estudiantes  construyen  el 
conocimiento apoyándose en una continuidad de experiencia y discurso que en su 
desarrollo  se  transforma  en  el  contexto  implícito  que  sustentará  las  actividades 
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comunicativas posteriores. En  este  sentido,  la  continuidad  es una particularidad 
del contexto y, a la vez, contexto que se desarrolla en el tiempo. 
  Los docentes  suelen al  inicio de  cada  lección  explicitar  la  continuidad del 
conocimiento común, así como también realizan referencias a lo que se ha hecho o 
dicho  antes  valiéndose  de  comentarios  metacognitivos  o  metadiscursivos  para 
asegurar  el  desarrollo  de  la  comprensión  conjunta. Como  se  puede  advertir  los 
conceptos de contexto y continuidad son dos propiedades constitutivas de la zona 
de  desarrollo  próximo  de  Vigotsky  (consúltese  apartado  1.1.1),  dado  que  el 
conocimiento  se  construye  socialmente  a  través  del  apoyo  pedagógico  y, 
finalmente, es el docente quien orienta y consolida la continuidad del discurso. 
  Para Cazden (1985, 1988), quien se interesó en el discurso situado en el aula 
(consúltese  apartado  1.4.5),  el  constructo  de  contexto  tiene  una  especial 
importancia.  En  una  primera  dimensión,  concibe  al  contexto  como  la  situación 
preexistente en la que se encuentra el hablante en el momento de la enunciación y 
se  refiere  a  las  reglas  que  debe  seguir  éste  para  que  su  participación  resulte 
adecuada.  Pero  el  contexto  puede  entenderse,  a  la  vez,  como  una  relación más 
dinámica  en  donde  docentes  y  alumnos  no  se  limitan  a  acatar  reglas  de 
participación,  sino  que  son  capaces  de  crear  y modificar  los  contextos.  En  este 
sentido, el contexto está visualizado como proceso que  se dinamiza en  la misma 
interacción. 
  Si bien se  tomó  la decisión de  trabajar con estas dimensiones contextuales, 
considero pertinente hacer dos consideraciones. La primera es  la reflexión de que 
esta  tipificación del  contexto  responde  a una necesidad  teórica‐metodológica;  en 
otras  palabras,  una  estrategia  analítica  que  facilita  el  conocimiento  de  los  usos 
lingüísticos  en  el  aula.  En  las  prácticas  sociales  los  contextos  no  son 
interdependientes,  se  superponen,  de  tal  suerte  que  “…los  elementos  espacio‐
temporales  como  los  situacionales  son  interpretados  a  la  luz  de  los  datos 
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socioculturales, datos que, a su vez, son  integrados en  la mente de  las personas a 
través  de  procesos  cognitivos  que  se  activan  para  cada  situación”  (Calsamiglia 
Blancafort y Tusón Valls, 1999: 108). 
  La segunda consideración es la exigencia de contar con una teoría social que 
posibilite  la  comprensión  de  los  hilos  comunicantes  entre  las  diferentes 
dimensiones contextuales y que integre a las mismas. Al respecto, Lavandera opina 
“My  position  is  that  any  theory  that  aims  at  understanding  social  life  and 
organization  through  a  study of  the principles governing verbal  communication 
must grant first priority to the choice of social theory” (Lavandera, 1988: 7). 
  La teoría social del aprendizaje que se juzgó más oportuna para la presente 





  Wenger  (1998a, 1998b) elabora una  teoría  social del aprendizaje  cuya  tesis 




                                                 
7 La noción de comunidad de práctica fue creada por Lave y Wenger (1991) para explicar el concepto 
de participación periférica legítima. Según estos autores, la inserción a una comunidad de práctica se 
da a  través de  los procesos de periferia ―la cual permite un acercamiento a  la práctica  real de  la 
comunidad―  y  legitimidad ―que  es  necesaria  para  adquirir  el  estatus  de miembro  en  potencia. 
Posteriormente, el concepto de comunidad de práctica fue desarrollado por Wenger (1998a), quien 





Communities  of  practice  are  formed  by  people  who  engage  in  a  process  of 
collective  learning  in  a  shared domain  of human  endeavor:  a  tribe  learning  to 
survive, a band of artists seeking new forms of expression, a group of engineers 
working  on  similar  problems,  a  clique  of  pupils  defining  their  identity  in  the 





  De  esta  manera,  las  comunidades  de  práctica  operan  en  ámbitos  muy 
diversos  y  todos  participamos  simultáneamente  en  varias  de  ellas.  Así  que  el 
concepto de práctica, desde esta perspectiva teórica, abarca tanto lo explícito como 
lo  implícito:  lo  que  se  dice,  los  instrumentos,  los  textos,  las  regulaciones 
manifiestas, los roles y currículos instituidos; aunque también lo que se silencia, las 
normas  tácitas,  las  relaciones  subyacentes,  las  convenciones  sobrentendidas,  los 
entendimientos y supuestos compartidos. 
  Aunque, primordialmente, para Wenger  la práctica es el proceso mediante 




entiende  la  participación  como  la  experiencia  de  involucrarse  en  acciones  o 
empresas sociales dentro de comunidades; en este sentido, la experiencia posibilita 
la  afiliación  y,  por  ende,  la  conformación  de  identidades.  La  cosificación  es  un 
proceso  que  configura  nuestra  experiencia,  es  decir,  “Cualquier  comunidad  de 
práctica  produce  abstracciones,  instrumentos,  símbolos,  relatos,  términos  y 
conceptos que cosifican algo de esa práctica en una  forma solidificada”  (Wenger, 
1998a: 84). Mientras que  la participación  facilita  el  reconocimiento mutuo de  los 
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participantes,  la  cosificación permite  que  éstos proyecten  sus  significaciones del 
mundo.8 
  La afiliación a una comunidad de práctica  implica  la consideración de  tres 
dimensiones  de  competencia  que  la  definen:  una  empresa  conjunta,  un 
compromiso mutuo y un repertorio compartido. En palabras de Wenger: 
 










de  negociación  que  no  está  exento  de  discrepancias  y  diferencias  respecto  al 
sentido que los participantes creen debe imprimirse a dicha práctica. Ahora bien, si 
el compromiso mutuo es la capacidad de comprometerse con los otros y de establecer 
relaciones  de  reconocimiento  mutuo,  esto  no  comporta  necesariamente  la 
homogeneización  ni  la  coexistencia  armónica  de  sus miembros.9  Por  último,  la 




                                                 
8 Ambos conceptos constituyen una dualidad, no  se oponen ni  se  sustituyen,  sino  sintetizan una 
interacción. 







El  repertorio  combina  aspectos  cosificadores  y  de  participación.  Incluye  el 
discurso  por  el  que  los  miembros  de  la  comunidad  crean  afirmaciones 




  Aprender  significa  participar  y  cada  práctica  supone  una  forma  de 
conocimiento,  así  la  comunidad  determina  qué  tipo  de  participación    es  o  no 
competente  en  esa práctica  específica,  ya  que  “…una  comunidad  de  práctica  actúa 
como  un  régimen  de  competencia  negociado  localmente”  (Wenger,  1998a:  172).  En 




de  cosificación  al  compartir  objetos  limitáneos  (documentos,  conceptos, 
instrumentos…)  y  de  interparticipación  (brokering)10  formando,  de  esta  manera, 
constelaciones  de  prácticas.  Por  ende,  estas  constelaciones  pueden  compartir  los 
mismos  orígenes  históricos,  actividades  articuladas,  circunstancias  análogas, 
miembros en común, registros lingüísticos, discursos; también, pueden pertenecer 
a  la  misma  institución,  sostener  relaciones  de  proximidad  o  de  interacción  y 




entre  lo  interior  y  lo  exterior,  la  afiliación  y  la  no  afiliación,  la  inclusión  y  la 
exclusión. Por otro,  las periferias […] se refieren a  las continuidades, a  las áreas 
de  superposición  y  a  las  conexiones,  a  los  lugares  de  encuentro  y  a  las 
posibilidades  organizadas  y  causales  de  participación  que  se  ofrecen  a  los 
principiantes o a personas ajenas (Wenger, 1998a: 152). 
                                                 




  Desde  la perspectiva de Wenger  (1998a),  existen  tres modos de  afiliación: 
compromiso, imaginación y alineación. El compromiso está asociado a la negociación 
de  significados  y  a  la  formación  de  trayectorias  y  de  historias  de  práctica.  La 
imaginación permite, al  trascender  el  tiempo y  el  espacio presente,  crear nuevas 
imágenes  del  mundo  y  construir  relaciones  constitutivas  del  yo,11  es  decir, 
mediante ella reconstruimos el pasado, nos ubicamos en el presente y avizoramos 
nuevas posibilidades de ser. La alineación posibilita la articulación con actividades 
más  amplias,  al  regular  la  energía  y  las  acciones  de  los  participantes,  es  decir, 










• El aprendizaje  es  social y producto de nuestra  experiencia de participación y 
cosificación,  así  como  del  desarrollo  de  ciertas  competencias  exigidas  por 















• El  aprendizaje  origina  estructuras  emergentes.  Por  un  lado,  exige  de  cierta 
continuidad  y  experiencia  para  conservar  el  saber  acumulado;  por  otro, 
requiere  de  discontinuidad  y  desajuste  para  dar  lugar  a  la  renegociación  de 
significados. En  este  sentido,  las  comunidades de práctica  reproducen y,  a  al 
mismo tiempo,  transforman el conocimiento social. 
• El  aprendizaje  es una  experiencia de  identidad; modifica quiénes  somos y  lo 
que podemos hacer. 
• Aprender comporta manejar  límites entre comunidades de práctica, ya que  la 













los  hablantes  el  compartir una  serie de  convenciones  sociales  que  favorezcan  el 
cabal entendimiento de los enunciados que se producen. De tal manera, el lenguaje 
se  ordena  de  acuerdo  con  ciertas  normas  de  uso  social;  el  significado  de  las 
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palabras  estriba  en  su  uso  cultural,    regulado  socialmente,  y  no  en  la  red  de 
relaciones  internas  de  los  elementos  de  un  sistema  lingüístico.  Cuando 
aprendemos  una  lengua,  lo  que  adquirimos  son  estas  normas  de  uso  que  nos 
permiten  actuar  de  manera  adecuada  en  diferentes  situaciones  y  contextos 
comunicativos. 
  La  interacción  comunicativa  está  regulada  por  normas  que,  como  ya 






respetan,  ya  que  en  ocasiones  pueden  transgredirse  por  desconocimiento  o  por 
resistencia.14 Estas normas que reglamentan  la actuación de un grupo social están 
sustentadas  en  una  serie  de  creencias  sobre  el  “buen  comportamiento”  y  su 
incumplimiento está sujeto a una sanción comunitaria o grupal. 
  Las  normas  varían  de  acuerdo  con  el  tipo  de  evento  social  en  el  que  se 
participa. En la interacción comunicativa se actualizan diversas normas que se han 
adquirido  al  participar  en  múltiples  interacciones  sociales  y  que  están 
determinadas  por  el  tipo  de  acontecimiento  que  tiene  lugar.  Además,  están 
vinculadas  al  proceso  de  negociación  de  los  significados  que  los  interlocutores 
realizan  en  la  interacción  y  dan  cuenta  del  carácter  de  esta  última  y  de  las 
relaciones sociales y de poder existentes entre los participantes. Por ejemplo, en las 
interacciones asimétricas, como las que suelen darse en el aula, concurren una serie 










  Existen muchos  tipos  de  normas  (véase  apartado  2.5),  entre  ellas,  las  de 
interacción que regulan el origen, distribución y sucesión de los turnos de palabra; 
las que controlan el número de palabras por intervención; las de participación que 
regulan  el modo  en  que  los  interlocutores  encadenan  los  actos  de  habla;  las  de 





como  ya  mencioné,  a  veces,  son  violados  por  desconocimiento  y,  en  otras 
ocasiones, por  oposición  abierta  o  solapada. Esto ha puesto  en  tela de  juicio  las 
teorías  sustentadas  en  el  principio  de  cooperación  en  las  que  subyace  una 
concepción  “idealista”  del  proceso  comunicativo.  Fairclough  (1995)  opina  al 
respecto: 
 
                                                 
15 Searle considera que hablar es una acción social  regulada por  reglas, es decir, hablar es “hacer 
cosas  con  las palabras” de acuerdo con una  serie de normas convencionales. Estas  reglas no  son 
normativas,  sino  constitutivas  porque  determinan  una  forma  de  comportamiento.  Así  que 
“Aprender y dominar un  lenguaje es  (inter alia) aprender y haber dominado esas  reglas”  (Searle, 
1969: 22). 
16 Según Grice, existen una serie de principios que regulan la conversación. El principio general es el 
principio  de  cooperación,  el  cual  orienta  a  los  interlocutores  en  la  interacción  y  se  enuncia  de  la 
siguiente manera: “Make your conversational contribution such as is required, at the stage at which 
it occurs, by  the  accepted purpose or direction of  the  talk  exchange  in which you  are  engaged” 
(Grice, 1975: 45). Del principio de cooperación se desprenden cuatro máximas. Máxima de cantidad: 
proporcione la cantidad de información adecuada. Máxima de cualidad: procure que su contribución 
sea  verdadera. Máxima  de  relación:  sea  relevante. Máxima  de  modo:  sea  claro.  El  principio  de 




I  think  it  is  clear  that  Grice  primarily  had  in  mind,  when  formulating  the 




will  presumably  mean  having  equal  discoursal  and  pragmatics  rights  and 
obligations ―for instances, the same turn‐talking rights and the same obligations 
to  avoid  silences  and  interruptions,  the  same  rights  to  utter  “obligating” 
illocutionary acts  (such as  requests and questions) and  the  same obligations  to 
respond to them (Fairclough, 1995: 47). 
 
  Si  bien  el  principio  de  cooperación  es  una  condición  ineludible  en  toda 
interacción comunicativa, es pertinente considerar que en las relaciones asimétricas 




la conversación, ya que el grado de cooperación está  supeditado a  las  relaciones 
sociales que se construyen y a las identidades socioculturales de los participantes. 
  No  obstante,  es  relevante  puntualizar  que  la  teoría  de Grice  observa  las 
formas en que, en caso del incumplimiento intencional de alguna de las máximas, 
los destinatarios reconstruyen ciertas implicaturas conversacionales. Lo que pretendo 
decir  es  que,  si  bien  estas  máximas  son  universales  y  están  enunciadas  como 
instrucciones de  codificación, pueden  ser violadas  con propósitos y  efectos muy 
diversos;  en  consecuencia,  su  importancia  estriba  en  que  dan  cuenta  sobre  el 
proceso de interpretación de las intenciones comunicativas. 
  Recordemos que la interacción comunicativa es un proceso histórico y social 
de  negociación  de  significados  y  de  pugna  por  la  legitimación  de  las 
interpretaciones, es decir, los interlocutores en la interacción luchan por validar la 
participación  y  la  interpretación  de  su  acción  comunicativa.  En  el  caso  de  las 
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relaciones  de  carácter  asimétrico,  este  actuar  comunicativo  está  fuertemente 
marcado por la disputa sobre la distribución y el ejercicio del poder. 
  En el caso del aula, los docentes, debido a su posición jerárquica, instituyen 




a  toda  interacción  social;  en  este  sentido,  se  adecua  a  los  principios  básicos de  la 
conversación. A la par, el discurso del aula se realiza en un contexto social concreto 









  Por  ende,  el  discurso  escolar  tiene  sus  propias  normas  de  interacción, 
participación  e  interpretación,  a  las  que  Edwards  y Mercer  (1987)  denominaron 
reglas  básicas  educacionales.  Éstas  son  un  repertorio  de  convenciones  sociales 
necesarias  para  la manifestación  del  conocimiento  en  la  escuela  y,  a  la  vez,  un 
cuerpo  de  procedimientos  cognitivos  para  conceptualizar  y  abordar  problemas. 
  Las  reglas  básicas  educacionales,  que  posibilitan  la  interacción,  la 
participación,  la  interpretación  y  las  relaciones  interpersonales,  regulan  el 
comportamiento  comunicativo  en  el  aula;  establecen  los  derechos  y  las 
obligaciones de los participantes, como quién tiene el derecho a hacer preguntas de 
examen  o  a  evaluar  el  actuar  comunicativo  de  los  otros,  o  bien,  quién  tiene  la 






sociales  en  las  que  el  poder  y  el  control  son  relevantes.  El maestro modela  y 
controla lo que se hace y dice en el aula (de la misma forma lo que no se hace o no 
se dice) a través de ciertos mecanismos discursivos, como los siguientes: a) regula 
las  contribuciones  espontáneas  de  los  estudiantes,  pues  es  él  quien  certifica  o 
deslegitima la pertinencia educativa de las mismas; b) a través de ciertos cambios 
de entonación, destaca el contenido escolar que considera relevante; c) se vale de 
frases  fórmula  cuya  función  pedagógica  es  subrayar  hallazgos  compartidos;  d) 




  Los  docentes  a  través  de  estos mecanismos  de  control  introducen  a  los 
alumnos  en  un  “universo  discursivo”  donde  las  relaciones  de  poder  están 
determinadas por  el  rol  institucional que desempeñan  los participantes y por  la 




considerada  inapropiada,  pues  no  está  propiciando  la  construcción  del 
conocimiento. 





Desde  el  punto  de  vista  comunicativo,  estas  relaciones  asimétricas  son, 
simultáneamente,  diferencias  de  poder  para  imponer  el  conjunto  de  reglas  y 
normas  que  define  la  comunicación  en  clase. Me  refiero,  específicamente,  a  la 
posibilidad  que  tienen  los  adultos de  instituir  reglas  y  normas  que  regulan  la 
comunicación en los distintos eventos en el aula, tanto en la interacción (sucesión 
de  turnos de palabras, distribución del  capital verbal,  etc.),  en  la participación 




  Las  reglas  básicas  educacionales  presentan  la  peculiaridad  de  estar 







Cabe,  asimismo,  la  posibilidad  que  el  maestro  no  considere  didácticamente 
adecuado  ni  necesario  el  explicitarlas,  pues  supone  que  los  alumnos  finalmente 
aprenden sin ser conscientes de ellas. 
  En  fin, para  tener éxito en el proceso de escolarización,17 el estudiante está 
obligado  a  conocer  y  respetar  las  normas  comunicativas  del  discurso  escolar18 
instituidas por la escuela. Debe saber cómo actuar en consecuencia en cada evento 
comunicativo y, también, debe dominar lo que Edwards y Mercer (1987) llamaron 
discurso  educado  o  escolarizado,  el  cual  se  construye  con  la  propia  estructura 
                                                 
17  La  escuela  es  la  institución  responsable  del  proceso  de  escolarización.  Recordemos  que  este 
proceso  es  parte  de  uno  más  amplio,  el  proceso  educativo,  en  el  que  diversas  instituciones 
intervienen: la iglesia, los medios de comunicación, la familia… 
18 “…se puede presentar y describir al discurso  escolar  como un  tipo discursivo caracterizado por 






  El desconocimiento de  las  reglas básicas educacionales puede derivar, por 
su mismo  carácter  implícito,  en  serios desaciertos  comunicativos,  los  cuales  van 
desde  confusiones  relativas  a  los  contenidos  curriculares  hasta  graves 
incomprensiones  respecto  a  los  objetivos  o  finalidades  de  las  actividades  de 
aprendizaje. Los malentendidos, que suelen pasar desapercibidos por  los mismos 
interlocutores, son concebidos de manera equívoca como fracasos individuales de 






conceptual  útil  en  la  descripción  de  las  interacciones  áulicas.  En  este  apartado, 







  Asimismo, desde  la perspectiva de  los participantes, el evento de habla es 
una unidad de acción social vinculada a la organización local de la experiencia que 
posee una  realidad psicológica  y  es  culturalmente  identificable, debido  a  que  el 












the  community  within  which  such  uses  took  places,  were  interpreted,  and 
reproduced.  The  link  with  the  community  was  established  through  the 
communicative event as a unit of analysis (Duranti, 1997: 288). 
 
  De  esta  suerte,  el  nivel  de  análisis  en  eventos  de  habla  se  sustenta  en  el 




tiene  lugar en ellas; de no existir  la  interacción verbal no podrían  llevarse a cabo: 
“Such  activities,  however,  are  not  simply  «accompanied»  by  verbal  interaction, 
they are also shaped by it; there are many ways, that is, in which speech has a role 
in the constitution of a social event” (Duranti, 1988: 218). 
  De  esta  manera,  se  aborda  el  análisis  del  discurso  escolar  a  partir  del 
develamiento de  las actividades de  enseñanza  consideradas  claves  en  el proceso 
educativo,  las  cuales  se  realizan, entonces, a  través de eventos de habla que  son 
percibidos  por  el  etnógrafo  como  significativos  para  la  comprensión  e 




interacción  cotidiana  en  la  clase.  Para  docentes  y  alumnos  el  acontecer  diario  a 
través del  tiempo en eventos es parte de su conocimiento comunicativo, esencial 
para interpretar lo que se está haciendo y diciendo en el escenario escolar. 
  Cada  evento  tiene  rasgos  organizacionales,  propósitos  y  disposiciones 
físicas de los participantes que lo distinguen de los otros. Algunos, como la lección, 
involucran  a  todos  los  participantes  del  grupo,  los  cuales,  reunidos  en  un  solo 
espacio,  se  centran  en  un  solo  foco  de  atención. Otros  comprenden  formas  de 
relación  individualizada  o  pequeños  equipos  de  trabajo. Así,  la  clase  de un  día 







  La etnografía de  la comunicación  (Hymes, 1974, 1991; Gumperz & Hymes, 
1972, 1974) se apropió del concepto de contexto de situación de Malinowski (1936) y 
propuso la consideración de ocho componentes de los eventos de habla (situación, 
participantes,  finalidades,  secuencia  de  actos,  clave,  instrumentos,  normas  y 
género)19  a  través  del modelo  SPEAKING.20 Un  acontecimiento  comunicativo  se 
caracteriza porque  los participantes en una situación determinada por un  tiempo y 
un  espacio  utilizan  instrumentos  verbales  y  no  verbales  adecuados  a  ciertas 










implica  un  cierto  grado  de  formalidad  o  informalidad  en  el  discurso,  el  cual 
pertenece  a  un  género;  además,  respetan  ciertas  normas  de  interacción  ―que 
regulan  cómo  se  toma  la  palabra―  e  interpretación  ―que  le  da  sentido  a  lo 
comunicado― en una secuencia de actos, es decir, en un esquema de organización y 
estructuración de la interacción. 
  La  situación  alude  al  tiempo  y  lugar  (setting),  el  escenario  en  el  que  el 
acontecimiento  comunicativo  se  presenta.  Así  como  al  espacio  psicosocial  o 
significación  cultural  que  los  participantes  atribuyen  a  un  cierto  tipo  de  escena 
(scene);  en  palabras  de  Calsamiglia  Blancafort  y  Tusón  Valls:  “…la  imagen  de 
evento que, de  forma prototípica,  las personas que pertenecen a un determinado 
grupo  cultural  asocian  a  un  lugar  y  un  tiempo  determinados”  (Calsamiglia 
Blancafort y Tusón Valls, 1999: 93). 
  Los  participantes  son  los  actores  sociales  que  colaboran  en  el  hecho 
comunicativo  y  se  identifican  por  el  rol  social  o  institucional  que  desempeñan. 
Estos  papeles  sociales  si  bien  son  otorgados  por  la  sociedad  o  las  instituciones 
también se van construyendo en la interacción. Pensemos que desde el primer día 
de  clases  los  docentes  y  alumnos  se  presentan  con  papeles  establecidos,  sin 
embargo, hay muchas maneras de ser docente y de ser alumno, de interactuar con 
los demás y de construir el conocimiento. Además, estos roles definen ciertos usos 










profesor‐grupo  clase,  profesor‐estudiante,  profesor‐grupo  pequeño,  estudiante‐
grupo  clase,  estudiante‐estudiante/s,  estudiante‐profesor,  etc.  Por  otro  lado, 
podemos  observar  que  tanto  los  alumnos  como  los  profesores  pueden 
desempeñar diferentes papeles. Un profesor puede actuar como  transmisor del 
conocimiento,  regulador  de  actividades,  “corregidor”,  evaluador,  consejero, 
confidente, sancionador, etc. Los estudiantes, por su parte, pueden actuar como 
aprendices,  receptores  de  conocimientos,  sujetos  de  evaluación,  transgresores, 
protagonistas de ciertas actividades, etc. (Tusón Valls, 1991: 58). 
 
  De  manera  general,  se  puede  considerar  que  las  finalidades  son  los 




  En  el  aula,  los  participantes  identifican  los  fines  porque  éstos  pueden 




palabras, entre  lo que se busca y  lo que se obtiene. Estas  incongruencias pueden 
dar lugar al fracaso comunicativo y, en consecuencia, al fracaso educativo, pues no 
siempre  los  profesores  tienen  claras  sus  metas  o  los  alumnos  no  logran 
comprender  las  intenciones  de  los  docentes  en  las  diversas  actividades  de 
aprendizaje. Cuando las metas de los participantes no son coincidentes, es posible 
que  se produzca un proceso de negociación, el cual está sujeto al tipo de relación 
social  o  institucional  existente  entre  los  participantes  y  a  las maneras  que  ellos 
ejercen el poder. 
  Existen finalidades sociales o individuales; no obstante, para el logro de los 






  La  secuencia  de  actos  es  la  manera  en  que  se  organiza  y  estructura  el 
intercambio  comunicativo  y  comprende  tanto  la  forma  como  el  contenido  del 
mensaje. Hymes apunta al respecto que “Message  form and message content are 
central  to  the  speech  act  and  the  focus of  its  «syntactic  structure»;  they  are  also 
tightly  interdependent.  Thus  they  can  be  dubbed  jointly  as  components  of  «act 
sequence»” (Hymes, 1974: 55). 
  La  organización  y  estructura  discursiva  puede  estudiarse  en  dos 
dimensiones. La primera, que se refiere a la forma del mensaje, se revela mediante 
el  análisis  de  la  gestión  de  los  turnos  de  habla  (estructura  dialogal)  y/o  de  los 
elementos  ―acto  comunicativo,  movimiento,  intercambio,  transacción―  que 
constituyen las interacciones verbales (estructura interna). La segunda dimensión, 
que  alude  al  contenido  del mensaje,  es  el  análisis  de  la  configuración  temática 
relacionada con la coherencia textual. 
  La  clave  es  el  tono  o  grado  de  formalidad  o  informalidad  del  suceso 
comunicativo. La clave se traduce en indicios que definen al evento mismo y, a la 
vez, una situación comunicativa específica puede exigir el uso de un cierto  tono. 
En  el  aula,  los  niveles  de  formalidad  o  informalidad  varían  conforme  a  las 
intenciones  comunicativas; por  ejemplo,  cuando  los  integrantes del grupo  tratan 
asuntos  considerados no académicos  el  registro puede  ser  informal; o bien,  si  el 
docente  realiza una  exposición  su  registro puede  oscilar  entre un  alto  grado de 







el canal  (channel) y  las  formas de habla  (forms speech)  (Hymes, 1974). Tusón Valls 
(1997)  incluye, además,  los elementos paralingüísticos, cinésicos y proxémicos. El 
canal    es  el medio  de  transmisión  del mensaje.  Existen muchos  tipos  de  canal: 
escrito, auditivo, oral,  iconográfico, etc. La conversación escolar, cara a cara, que 
constituye mi objeto de estudio, utiliza un canal audiovisual. Las formas de habla 
son  los  diferentes  recursos  lingüísticos  disponibles  para  los  participantes;  me 
refiero, por  supuesto, a    las  lenguas, dialectos,  registros,  estilos de habla,  etc. El 
análisis de  la  selección de una  forma de habla es  significativo para  interpretar y 
comprender  lo  que  sucede  en  el  aula.  Igualmente,  es  pertinente  atender  los 
aspectos no verbales, es decir,  los elementos paralingüísticos (entonación, pausas, 
ritmo…),  cinéticos  (movimientos  corporales,  gestos,  miradas…),  proxémicos 
(desplazamientos,  distancia  de  los  cuerpos…)  que  condicionan  los  intercambios 
verbales. 
  En  otro  apartado  de  este  capítulo  (véase  4.2),  expliqué  la  función  y 
relevancia  de  las  normas  que  regulan  los  intercambios  comunicativos.  Hymes 
(1974)  propone  dos  tipos:  normas  de  interacción  y  normas  de  interpretación.21 
Como ya se mencionó,  las normas de  interacción son  las que gestionan  la toma y 
transferencia de  turnos;  las de  interpretación  se  refieren a  la  construcción de un 
saber compartido. Según Unamuno: 
 
Las  normas  son  […]  el  hallazgo más  importante  del marco  etnográfico  de  la 
comunicación,  pero,  también,  el  componente  más  difícil  de  observar  en  las 
interacciones, porque generalmente estas normas son implícitas y no se negocian 
abiertamente en casi ninguna de las interacciones espontáneas. Estas normas son 
                                                 
21  Conforme  a  las  dimensiones  de  análisis  contempladas  en  esta  investigación  (consúltese  el 









  El  género  es  un  componente  del  evento  de  habla  que,  de  cierta manera, 
define al evento mismo, pues como observa Hymes: “The notion of genre implies 
the  possibility  of  identifying  formal  characteristics  traditionally  recognized  […] 
Genres  often  coincide  with  speech  events,  but  must  be  treated  as  analytically 
independent of them” (Hymes, 1974: 61). 




secuencia  textuales,  aunque  prevalece  una  de  ellas.  Por  ejemplo,  en  la  clase 
magistral  predomina  la  explicación,  pero  pueden  intercalarse  secuencias 
argumentativas, narrativas, descriptivas y hasta breves secuencias dialogales. 
  En síntesis, la totalidad de componentes conforman la propuesta analítica de 







  En  las  últimas  décadas  del  siglo  pasado,  desde  una  perspectiva  social  o 
antropológica,  otros  lingüistas  ―además  de  Hymes―  estimaron  que  la 





comunicativos  como  prácticas  sociales.  Entre  ellos,  cabe mencionar  a  Goffman 
(1981),  Goodwin  (1990,  2009)  y  Philips  (1972),  quienes  proponen  el  marco  de 
participación,  el marco  participante  y  la  estructura  de  participación,  respectivamente, 
como categorías de análisis.23  
  Goffman  (1959,  1981),  en  su  enfoque  teatral  interpretativo  de  las 
interacciones  sociales,  compara a  los participantes  con actores que   adoptan una 
serie  de  posturas  o  actitudes,  mediante  las  cuales  se  proyectan  o  posicionan 






él  emite  o  da  voz  al  mensaje,  cuya  autoría  corresponde  al  escritor  del  texto 
comentado y  lo que dice  lo hace como  representante de  la  institución escolar, es 
decir,  como  docente.  Asimismo,  Goffman  (1981)  explica  el  desdoblamiento  del 
posicionamiento  del  receptor  con  la  noción  de  marco  de  participación.  De  esta 






interacción  en  el  aula,  merece  una  especial  atención  dado  nuestro  objeto  de 




estudio. Philips  (1972) propone  cuatro  estructuras  básicas de  organización de  la 
participación en el aula a las que denominó estructuras de participación24 (participant 
structures),  las  cuales  varían  de  acuerdo  con  el  número  de  estudiantes  que 
interactúan  con  el  docente  y  con  las  normas  que  regulan  los  turnos  de  habla. 
“Teachers  use  different  participant  structures,  or  ways  of  arranging  verbal 
interaction  with  students,  for  communicating  different  types  of  educational 
material, and  for providing variation  in  the presentation of  the  same material  to 
hold children’s interest” (Philips, 1972: 377). 




a  coro. La participación puede  ser voluntaria,  si alguno  conoce  la  respuesta a  la 
pregunta  planteada  por  el  profesor,  u  obligatoria,  si  es  seleccionado  para 
participar. Una variante de este tipo de estructura es cuando el docente confiere a 
algún educando la oportunidad de dirigirse al grupo en su totalidad; por ejemplo, 
comentar  un  texto  leído,  contar  una  historia  o  proporcionar  un  informe  sobre 
alguna indagación realizada previamente. 
  En  el  segundo  tipo  de  estructura  de  participación  un  grupo  reducido  de 
estudiantes  interactúa  con  el  profesor.  Predomina  en  esta  estructura  la 
participación individual y obligatoria, pues el propósito primordial de la misma es 
que  el maestro  valore  el  desempeño  o  los  aprendizajes  de  los  estudiantes.  Los 
estudiantes  que  no  intervienen  en  la  interacción  con  el  docente  reciben 
instrucciones para trabajar de manera independiente. 





  En  la  tercera estructura de participación el educador  interactúa de manera 
individual con los alumnos. Ellos trabajan solos y si alguno desea comunicarse con 
el docente  alza  la mano para  que  éste  se dirija  a  su mesa de  trabajo,  o  bien,  se 
acerca al escritorio del profesor. Estas interacciones verbales se dan “en corto”, es 
decir, no son escuchadas por los otros educandos. 
  La  cuarta  estructura  participativa  consiste  en  la  formación  de  grupos 
reducidos  de  estudiantes,  en  la  que  usualmente  uno  de  ellos  gestiona  la 
participación y asume de cierta manera la función de docente, pues es este alumno 


















relativamente  sistemática  y  funcionan  como  marcos  de  referencia  para  la 




que  están  regulados  por  normas  de  interacción  y  participación  asociadas  a  la 
acción escolar,  los  cuales  son percibidos por  los actores  sociales  como un “hacer 
clase”, por lo tanto son prácticas más ritualizadas que los eventos no planificados 
que  no  se  relacionan  con  un  contenido  escolar  previamente  programado.  Los 
eventos  planificados  los  reconocen  los  participantes  con  las  siguientes 
denominaciones:  introducción  al  curso,  introducción  a  la  sesión,  lección  dialogada, 
exposiciones de los alumnos, exposición del docente y planificación de tareas. Los eventos 
no planificados  son: discusión de un problema  académico,  asesoría  individualizada, un 
problema técnico y una visita. 
  Las entrevistas escritas realizadas a los docentes develaron la relevancia que 





currículum  formal  de  la  ME.  En  términos  de  Wenger  (1998a),  éstos  son 
cosificaciones que regulan el actuar de esta comunidad de práctica. 
                                                 





  Todos  los  integrantes del  grupo  conocen  el plan de  estudio;  los docentes 
participaron en su elaboración; y, en el caso de los alumnos, asisten a un curso de 
inducción,  como  requisito  para  ingresar  a  la  ME,  que  contempla,  entre  otros 
contenidos, el conocimiento de la estructura y organización del plan de estudio.  
  Los programas de estudio están integrados a la antología del curso, la cual 
aglutina  las  lecturas  básicas  del  mismo.  Los  docentes,  el  primer  día  de  clase, 
explican  el  programa  del  curso.  Los  componentes  de  los  programas  son:  datos 
generales, objetivo general, objetivos específicos, contenido temático, metodología 
de  enseñanza,  criterios  de  evaluación,  perfil  del  docente,  bibliografía  básica  y 




un  referente  fundamental,  compartido por  los participantes, que da  sentido  a  lo 
que se hace en el aula; aunque, como veremos más adelante, para los alumnos no 
siempre es así. 







Creo  que  si  el  docente  conoce  el  currículum  este  trabajo  se  facilita. Hablo  de 
currículum en el sentido amplio del término, no sólo el formal (que podría estar 
expresado  en  el  plan  de  estudios,  los  programas  de  asignatura,  las  antologías 
realizadas, etc.), sino sobre todo el currículum vivido. Es nuevamente aquí donde 




El objetivo de  la asignatura  (expresado en el plan de estudios de  la maestría en 
educación) es el punto de partida, así como  los  temas y bibliografía básica que 
ahí  se  señalan,  pero  en  cada  promoción  se  van  redefiniendo  contenidos  y 
lecturas, con base a los resultados tenidos. 
Particularmente  en  la  asignatura  que  yo  imparto  ahora  a  la  cuarta  promoción 
puedo comentar algunos resultados evaluados (en academia y ahora de manera 
individual)  que  me  han  llevado  a  realizar  cambios  en  la  planeación  de  las 
clases… (E2.D2.C, 20 de febrero de 2007).26 
 




adecua,  en  un  reducido  margen  de  decisión,  con  pequeñas  matizaciones,  un 
currículum  formal. Desde  una  orientación más  ambiciosa  y  una  concepción  del 
currículo  como  proceso,  la  planificación  se  entiende  como  una  actividad  que 
genera  no  sólo  aprendizajes  en  los  alumnos,  sino  también  en  los  profesores. 
Conocimientos  con  relación  a  la  manera  en  que  se  está  dando  el  proceso  de 
enseñar‐aprender, de tal forma que este aprendizaje les permite evaluar y mejorar 
su  práctica  continuamente.  En  este marco,  la  programación  es  una  herramienta 
valiosa en el desarrollo del currículo, útil en la innovación e investigación docente, 
en  la medida en que se concibe como un  instrumento de  reflexión de  la práctica 
educativa. Así el profesor deja de ser un simple técnico, transmisor de contenidos y 
se  convierte  en  un  profesional  capaz  de  diseñar  y  evaluar  su  intervención 
educativa  y  de  ajustarse  a  diferentes  situaciones  comunicativas  y  contextos 
áulicos.27 
                                                 
26 Por razones de espacios, no se transcribe la extensa exposición que el docente realiza sobre estos 
cambios; no sólo describe las innovaciones sino argumenta sólidamente el porqué de las mismas. 
27 Esta  forma de concebir  la enseñanza se opone a una  tradición didáctica que prioriza  la  idea de 
que basta con tener una cierta competencia científica en determinado campo disciplinario, es decir, 
que  es  suficiente  con  el  dominio  de  los  saberes  del  campo  disciplinario  para  ser  un  educador. 
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  Ahora  bien,  la  facultad  que  la  institución  escolar  otorga  al  docente  para 
planificar la práctica académica, o sea, decidir qué eventos se efectuarán, cuál será 
la  finalidad,  los contenidos y el orden de  los mismos, muestra el  tipo de relación 
jerárquica que  sostienen  los participantes;  en  otras palabras,  el docente posee  el 
control  temático;  al  punto  que  cuando  un  alumno  propone  un  evento  no 
planificado solicita la aprobación del docente para que éste se realice; o bien, si los 
estudiantes  se  alejan  de  los  contenidos  programados  ―por  desconocimiento, 
resistencia,  falta  de  interés  o  de  coincidencia  de  intereses,  etc.―  el  profesor 
considera que es su obligación orientarlos hacia lo planificado. 
  Puesto  que  los  eventos no planificados  surgen  casi  siempre por  iniciativa 
espontánea de  los alumnos, sus propósitos y  límites espacio‐temporales no están 
definidos  con  anticipación;  sin  embargo,  es  importante  señalar  que  para  los 
participantes son tan  importantes como  los otros eventos, ya que, como veremos, 
pertenecen también al ámbito de lo académico. 
  Los  eventos  planificados,  como  prácticas  ritualizadas  de  enseñanza,  se 
explicitan  verbalmente  a  través  de  actos  metaproposicionales  (consúltese  la 
conceptualización  de  este  tipo  de  acto  en  el  apartado  6.5),  los  cuales  funcionan 




de  planificación  de  tareas,  en  el que  la docente  informa que  la  siguiente  sesión  se 
llevará a cabo el evento exposición de los alumnos; el fragmento 5 es el inicio de dicho 
evento. 
































D:  lo  que  veríamos  la  siguiente  sesión  es/|  ya  vimos  qué  es  el  campo  de  la 
investigación  educativa\|  los  capitales\|  e::−|  cómo  se  forman  los 
investigadores\| cómo se hace la articulación de los paradigmas\| los paradigmas 
dominantes  en  el  campo\|  pe::ro/|  como  que  no  hemos  visto  lo  que  es  la 
investigación educativa\| verdad/|| […] 






D:   si  quieren  traerlo  proyectado\|  traemos  el  cañón  y  todo\|  como  ustedes 
quieran\|| 
Da:  no vamos a leer {(?) otra cosa más de la antología}/|| 









D:  {(DC) bueno hoy vamos  a platicar  las  experiencias que  tuvieron ustedes  en  esta 





que  en  ocasiones  se  da  la  alternancia  de  registros,  es  decir,  se  intercala  una 




























quieren  acceder  al  campo  de  la  investigación\|  también  habíamos  hablado  este 
sobre las camarillas\| no/| sobre el =amiguismo\|= 
D:  =ahá\|= 
Ga:  sobre  las personas que están cerca de esos  investigadores\| y que  tal vez no han 
hecho  tanto\| pero por  el hecho de  estar  como  amigos\|  o  estar  en  esa misma 








de  registro, al  corregir a Guadalupe para que use un vocabulario adecuado a  la 
situación comunicativa. Estas correcciones sólo se dan en los eventos planificados. 
  Asimismo,  los  eventos  no  planificados,  excepto  el  de  una  visita,  son 
gestionados por los alumnos. En contraste, los eventos planificados se caracterizan 
porque en ellos  la  toma y  sucesión de  los  turnos de palabra  son dirigidas por el 
docente.28  Además,  se  distinguen  por  poseer  una  estructura  de  actos 
comunicativos  organizados  secuencialmente  que  son  identificados  por  los 
participantes.  Por  ejemplo,  la  mayoría  de  los  intercambios  comunicativos  son 









  Nuestros  sujetos  de  estudio,  como  ya  se  expuso,  pertenecen  al  4º 





utilizan  para  desayunar,  fotocopiar  material  o  realizar  algún  trámite 
administrativo.  De  esta  manera,  el  curso  de  Paradigmas  de  la  investigación 
Educativa  está programado  antes del  receso y Constitución del  campo  científico 
educativo después del receso. 
  Los eventos de habla reconocidos por cada docente no poseen marcadores 
temporales definidos. No obstante, algunos son  fijos como  la  introducción al curso 
que  se  realiza una  sola vez  el primer día de  clase  como primera actividad de  la 
asignatura. También,  la  introducción a  la sesión que siempre se efectúa al principio 
de  cada  clase o  la planificación de  tareas que  se  lleva a  cabo al  final de  la misma. 
Estos dos últimos eventos se ejecutan en lapsos temporales muy breves. 
  Otros eventos son actividades de aprendizaje que consumen la mayor parte 
del  tiempo  escolar  y  suelen  presentarse  entre  la  introducción  a  la  sesión  y  la 
planificación de tareas. Estos acontecimientos comunicativos se caracterizan por estar 
planificados  expresamente  para  alcanzar  los  objetivos  programáticos;  así  que 
cubren los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales previstos en el 
plan y los programas de estudio; desde la perspectiva de los participantes, son los 
eventos más  significativos.  Se  trata  de  la  lección  dialogada,  las  exposiciones  de  los 
alumnos y la exposición del docente. 





  Finalmente, otros  eventos  comunicativos, por  su mismo  carácter  eventual, 
no  están  delimitados  por  ningún  marcador  temporal,  como  los  eventos  no 
planificados: discusión de un problema académico, asesoría individualizada, un problema 
técnico y una visita. 





no  es  un  elemento  definitorio  del  tipo  de  evento  y  está más  supeditada  a  los 
recursos didácticos que  se utilizan  en  cada  sesión de  clase,  estos  soportes  son  el 
pizarrón o la proyección de diapositivas. 




















                                                 
30 En el apartado 3.2.4. de este trabajo se presentó una descripción del aula y los croquis de las tres 
organizaciones espaciales posibles. 















































sesión de  clase. Cuantitativamente,  los eventos planificados  se presentaron de  la 





problema  académico  tres,  asesoría  individualizada  dos  y  un  problema  técnico  una. 
Predominan  los  eventos  planificados  (33)  en  contraste  con  los  no  planificados 
(siete). Los  eventos más  recurrentes  son  la  planificación  de  tareas  (11)  y  la  lección 
dialogada  (ocho);  sin  embargo,  la  planificación  de  tareas  es una  secuencia de  corta 
duración,  mientras  que  la  lección  dialogada  ocupa  un  tiempo  discursivo  muy 
amplio. 
  El peso académico de  los  eventos planificados desvela  la  importancia que 
tiene  para  los  docentes  el  programar  o  diseñar  la  práctica  educativa.  La 
planificación  es  un  proceso mediante  el  cual  los  profesores  reflexionan,  por  un 
lado,  sobre  el  contexto  sociocultural,  institucional  y  áulico  y,  por  otro,  sobre 
aspectos teóricos y prácticos relativos al acto de enseñar‐aprender, así como sobre 
las exigencias de la disciplina para crear una propuesta de acción que responda a 
ciertas  intencionalidades  educativas.  La  planificación  de  los  eventos  implica  la 
organización de los componentes que intervienen en los mismos, con el propósito 





Dicha  descripción  se  realiza  a  través  de  tablas  que  contemplan  los  ocho 











  Debido  a  que  los  participantes  de  la  acción  comunicativa  son  siempre 
docentes y alumnos, se ha enfatizado en el integrante que gestiona el tipo de evento, 
el  cual  realiza  un  papel  protagónico  en  el mismo.  Se  puede  observar  que,  de 
manera  excepcional,  en  el  evento  una  visita,  actúa  un  participante  “externo”, 
perteneciente al personal administrativo. Los eventos no planificados, en su mayoría, 
son  gestionados  por  los  alumnos; mientras  que  los  planificados  por  el  docente, 
incluyendo, pese a lo que podría suponerse,  las exposiciones de los alumnos. 
  Las  finalidades  se  han  descrito  en  términos  de metas,  o  sea,  lo  que  se 
pretende lograr. 
  La  secuencia  de  actos  contempla  las  diferentes  estructuras  de  los 
intercambios que varían en  cada  clase de evento. Los  intercambios  contienen  los 




No obstante,  como ya  se dijo, el discurso académico oscila entre un  tono  formal 
dominante  y  un  tono  informal  que  produce  efectos  estilísticos  diversos.  Para 
expresar  esta  gradación,  los  eventos  se  han  descrito  como:  formal,  no  formal  y  + 
formal.  Es  preciso  aclarar  que  en  este  último  tipo  de  tono  impera  un  discurso 
académico formal que ocasionalmente es trastocado por conversaciones de carácter 







diversos  tipos  de  eventos  no  se  ha  estimado  el  componente  instrumento  en  la 
descripción  de  los  mismos.  Esto  no  quiere  decir,  de  manera  alguna,  que  las 
diferencias de registro o estilos de habla no sean significativas para el análisis, pero 
debido  a  la  complejidad  de  las mismas  serán  estudiadas  en  próximos  capítulos 
cuando se aborde el análisis de las diversas estructuras. 
  En  esta  investigación,  las  normas  se  han  asociado  a  las  estructuras  de 
participación  descritas  en  el  apartado  4.4,  las  cuales  están  definidas  por  las 
normas32  que  las  regulan.  Todos  los  eventos  de  habla  reconocidos  como 
significativos se ajustan a la primera estructura de participación propuesta por Philips 
(1972),  que  consiste  en  la  interacción  del  docente  con  el  grupo  en  su  totalidad, 
excepto la asesoría  individualizada, evento no planificado, que pertenece a la tercera 
estructura  de  participación. La  segunda  y  la  cuarta  estructura de participación  no 
operaron en ninguna de las prácticas discursivas observadas; quizá se deba a que 
no  se  consideraron  necesarias,  pues  estas  estructuras  de  participación  exigen  el 




modo  de  organización  del  discurso.  De  acuerdo  con  Charaudeau,  ésta  es  el 
“…conjunto de procedimientos con que se pone en escena el acto de comunicación, 
                                                 
32 El análisis de las normas de interacción, participación, sociales e interpretación serán estudiadas 






  Los  géneros  que  se  presentan  en  el material  recabado  son:  la  explicación, 
encauzada  a proporcionar  sustancialmente  información;  el  diálogo,  en  el  cual  los 
hablantes se distribuyen secuencialmente los turnos de palabra; la narración, que es 
básicamente  el  acto  de  contar  una  sucesión  temporal  de  acciones;  y  la 







dos  cursos observados y  funciona  como un acontecimiento de apertura a  los 
mismos. Durante este evento el docente explica el programa del curso, es decir, 
todos  los  aspectos  relacionados  con  la  planificación  de  la  asignatura.  Es  un 























sesiones.  Cabe  señalar  que  este  evento  sólo  tuvo  lugar  en  el  curso  de 
















de  la  antología  del  curso  a  través  del  diálogo.  Esta  estrategia  didáctica 
predomina  en  la  asignatura  de Constitución  del  campo  científico  educativo. 
Presenta cinco variantes: 




Segunda variante. Se  trabaja  el  contenido de  los  textos  en un  solo momento: 











texto;  a  partir  de  las  respuestas  de  los  alumnos,  posteriormente,  elabora 
preguntas  más  específicas;  en  este  proceso  de  interacción  se  intercalan 
exposiciones del profesor (DC.S2.P, 27 de enero de 2007). 
Quinta  variante.  Se  plantea  en  dos momentos:  a)  una  pregunta  del  docente 
sobre  el  contenido general del  texto; b)  exposición del docente,  interrumpida 


















4. Exposiciones  de  los  alumnos.  Este  evento  se  realiza  en  tres momentos:  a)  una 
introducción del docente que anuncia  la actividad que  se va a  realizar; b)  la 
exposición de la información a cargo de los alumnos, en la que intervienen los 
demás participantes  exponiendo preguntas  al  expositor  en  turno  o  haciendo 
reflexiones sobre lo explicado; c) un cierre de la actividad en el cual el docente 
recupera  lo  expuesto  por  los  alumnos  a  la  luz  de  conceptos  estudiados  en 
sesiones  previas,  los  cuales  son  proyectados  en  diapositivas.  Pese  a  que  las 
exposiciones son ejecutadas por los alumnos, el docente sigue manteniendo el 



























5. Exposición  del  docente.  Es  un  tipo  de  acontecimiento  comunicativo  que 
corresponde a  la  llamada  clase magistral  (Cros Alavedra, 1996), en  la  cual el 
docente desempeña un papel protagónico al apoderarse de un espacio bastante 
amplio del  tiempo discursivo, mediante una  exposición  continúa de  carácter 
monologal,  ocasionalmente  interrumpida  por  preguntas  u  opiniones  de  los 
alumnos. Es la estrategia didáctica por excelencia del curso de Paradigmas de 
la investigación educativa  (DC.S1.P, 20 de enero de 2007; DC.S3.P, 3 de febrero 

























la  misma,  como  lecturas,  trabajos  escritos,  búsqueda  de  información, 
exposiciones,  etc.  Al  igual  que  el  evento  introducción  a  la  sesión,  es  un 
acontecimiento  que  facilita  la  conexión  de  lo  que  se  hace  y  dice  entre  las 























los  estudiantes.  La  temática  tratada  gira  en  torno  al  Taller  de  investigación 
educativa.33 Los  estudiantes  interesados  en  su proceso  formativo manifiestan 
                                                 








capacidad  académica  del  mismo  sino  por  su  desconocimiento  del  plan  de 
estudio,  así  como  con  el  horario  programado.  El  evento  se  presenta  en  tres 
ocasiones.  En  la  primera,  solicitan  la  autorización  del  docente  para  salir  del 
salón  de  clases  y  dirigirse  a  la Coordinación  de  Investigación  y  Posgrado  a 
negociar  con  la  responsable del programa  académico;  el docente  accede,  sin 
embargo los alumnos regresan al aula pues no encuentran a la Coordinadora; 
un  alumno  sugiere  redactar un  escrito planteando  la posición del  grupo, no 
obstante el docente propone continuar con la clase y otorgarles un tiempo antes 
de finalizar la misma para tratar el asunto. En la segunda ocasión, al finalizar la 
sesión,  la  cuestión  es  discutida  ampliamente  por  los  integrantes  del  grupo 
quienes  toman acuerdos al  respecto  (DC.S3.C,  3 de  febrero de 2007). En una 
tercera  ocasión,  un  alumno  solicita  nuevamente  al  docente  en  turno  espacio 
para  discutir  el  problema  académico,  el  cual  es  concedido  al  término  de  la 

















2. Asesoría  individualizada.  Es  un  tipo  de  acontecimiento  comunicativo  poco 
frecuente promovido por  los alumnos de manera  individual. El  educando  se 
                                                                                                                                                     




aproxima  al docente para plantearle  alguna duda  (DC.S3.C,  3 de  febrero de 
2007)  o  información  complementaria  (DC.S4.P,  10  de  febrero  de  2007).  La 
interacción  que  tiene  lugar  entre  el docente  y  el  estudiante  interesado no  es 
escuchada  por  los  demás  participantes,  por  lo  que  el  docente,  después  de 


































































  Conforme  a  la  propuesta  analítica,  se  decidió  realizar  el  análisis  de  las 
prácticas comunicativas escolares atendiendo a cuatro dimensiones de análisis:  la 
estructura dialogal, la estructura interna, la estructura de las relaciones personales 












o  I(a) Rv(d) C(a),  que  facilita  el  estudio  comprehensivo de  las unidades de  análisis 
dispuestas de manera  jerárquica. Sinclair y Coulthard (1975), en sus  indagaciones 
sobre  el  discurso  escolar  en  educación  básica,  observaron  que  en  la  lección 
dialogada  el docente  es  responsable de  la  orientación del discurso, ya que  él  es 
quien  gestiona  la  mayor  parte  de  las  iniciaciones  en  los  intercambios 
comunicativos, las cuales son en su gran mayoría preguntas.34 
  En este tipo de evento el género predominante es el diálogo, combinado con 
la  explicación;  en  palabras  de  Unamuno  “…consiste  en  la  explicación  de 
contenidos curriculares a través de secuencias interactivas que se distribuyen entre 
los  dos  tipos  de  participantes  (maestra  y  alumnos)”  (Unamuno,  1997:  163).  En 





es  “Conocer  los  agentes,  comunidades  académicas,  instituciones  y  condiciones 
institucionales que caracterizan el campo científico de la investigación educativa en 
México” (UNACH, 2006: 186). 
  Para  el  cumplimiento  de  esta  finalidad  se  abordaron  los  siguientes 
contenidos  programáticos,  correspondientes  a  la  segunda  unidad  temática:  a) 
políticas de apoyo y financiamiento de  la investigación educativa en México; y b) 
análisis  de  los  principales  indicadores  y  áreas  temáticas.  En  fin,  en  esta unidad 
temática se  revisaron algunos aspectos históricos  relevantes para comprender  las 








condiciones  actuales  en  que  se  desarrolla  la  investigación  educativa  en México; 
para ello se examinaron las políticas que han favorecido su desarrollo, así como los 
indicadores que muestran el estado actual de este campo de producción científica. 
  La  metodología  de  enseñanza  requirió  de  la  lectura  previa  de  un  texto 
compilado en  la antología del  curso denominado “La  investigación educativa en 
México: usos y coordinación” elaborado por el Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa  (COMIE,  2003),  bajo  la  coordinación  de  Eduardo Weiss.  La  lección 
dialogada, objeto de análisis, se desarrolló esencialmente en torno a la revisión y el 
análisis de este texto. 
  Los participantes  fueron descritos en el apartado 3.2.3 de este  trabajo.36 La 
docente  desempeña  un  papel  protagónico,  inicia  una  cantidad  considerable  de 









del espacio discursivo de  la  sesión;  los participantes  se encontraban ubicados en 
forma de  ronda  con  los pupitres orientados hacia el  centro del aula,  tal  como  se 
ilustra en la figura que se presenta al final de este capítulo. 
                                                 
36 Recuérdese que en los fragmentos citados de las transcripciones, los participantes son nombrados 





  Esta disposición espacial  favoreció que el evento se rigiera por  las normas 
relativas  a  la  primera  estructura  de  participación.  La  docente  interactúa  con  la 
totalidad del grupo, pero  en  ocasiones  se dirige  a un  alumno  en particular. Las 








comunicativas  en  el  aula  deben  ser  concebidas  como  prácticas  sociales 
contextualizadas. Dicho esto, y en congruencia con nuestro objeto de estudio, he 
propuesto  que  las  dimensiones  convenientes  a  considerar  en  una  investigación 
sobre los usos lingüísticos en el aula son los contextos: sociocultural, interaccional, 




que el docente gestiona  la  interacción en el aula mediante  la  instauración de una 
serie  de  normas  locales,  denominadas  reglas  educacionales,  que  le  otorgan  el 
control  interaccional  de  la  clase.  De  este  modo,  a  través  de  un  conjunto  de 
mecanismos  discursivos,  que  implica  un  cierto  ejercicio  del  poder,  los  docentes 





y  dice  en  clase  y,  por  otro,  lo  habilita  en  la  apropiación  y  dominio  de  un  tipo 
específico de discurso, llamado discurso educado o escolarizado. 
  A partir de la consideración de que la categoría de análisis fundamental de 
la  presente  investigación  es  el  evento  de  habla,  he  acudido  al  modelo 
componencial  SPEAKING  propuesto  por  Hymes  (1974)  y  a  la  noción  de 
estructuras de participación de Philips (1972), para describir la estructura episódica 
de los eventos registrados en la EIE. 
  Dada  la  relevancia  que  tiene  para  los  participantes  la  planificación  del 
proceso educativo,  la cual da sentido al acontecer de  las actividades en clase,  los 
diferentes  eventos  se  han  organizado  en  dos  grupos  generales:  eventos 
planificados y no planificados. 
  Los  eventos  planificados  están  asociados  a  las  normas  de  interacción 
impuestas  por  el  docente  que  organizan  la  toma  y  sucesión  de  los  turnos  de 
palabra,  así  como  a  las  normas  de  participación  que  regulan  las  iniciaciones  y 
cierres de los intercambios en una secuencia de actos controlada por el profesor. De 
ahí  que  suelan  formularse  en  actos  metaproposicionales  que  guían  a  los 
participantes  en  la  comprensión  de  las  intenciones  educativas.  Asimismo,  se 
identifican con un tono académico, que se caracteriza por la presencia de actos de 
control  interaccional,  los  cuales  exigen  el  uso  de  un  discurso  educado  o 
escolarizado. 
  Por  el  contrario,  los  eventos  no planificados  casi  siempre  son procurados 
por los alumnos y no están relacionados con un contenido escolar programado, por 
lo  que  sus  finalidades  y  fronteras  espacio‐temporales  son menos  previsibles.  Si 
bien este tipo de evento posee, al igual que los planificados, un tono académico, se 
diferencia por la ausencia de actos de control correctivos sobre el código utilizado 
por  los  alumnos.  Además,  por  su  carácter  eventual,  la  gestión  de  la  toma  y 
Capítulo IV. De la teoría al análisis 
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sucesión de  los  turnos  está más  sujeta  a negociación  y  son  acontecimientos  que 
presentan una secuencia de actos menos rígida y controlada por el docente. 
  Finalmente,  al  postular  la  existencia  de  diversos  eventos  organizados  en 
clases, he presentado  la descripción de  los mismos,  tipificándolos a partir de  los 
componentes más  significativos:  la  situación,  los participantes,  las  finalidades,  la 
secuencia de actos, la clave, las normas y el género. 











































































Hasta  la década de  1970, gracias  a  los  trabajos de un grupo de  especialistas del 
campo  de  la  etnometodología  interesados  en  el  estudio  de  los  intercambios 
conversacionales  ―entre  los  que  se  distinguieron  Sacks,  Schegloff  y  Jefferson 
(1974)― la conversación alcanzó por sí misma el rango de objeto de estudio, ya que 
los  especialistas  del  lenguaje  la  habían  considerado  poco  sistemática  como  para 
abordar  el  estudio  de  sus  regularidades  lingüísticas.  A  esta  manera  de  hacer 
investigación se le denominó análisis de la conversación.1 
  En este capítulo se aborda el análisis de la estructura dialogal,2 regulada por 
las  normas  de  interacción,  desde  la  perspectiva  del  análisis  de  la  conversación. 
Para el logro de este propósito, se estructuró el capítulo en dos grandes apartados. 
En  el  primero,  se  explican  algunos  aspectos  de  carácter  teórico  necesarios  para 
emprender  específicamente  el  análisis  de  la  estructura  dialogal,  motivo  del 
segundo apartado; en este último se realiza el estudio del origen y sucesión de los 
turnos  de  habla,  así  como  de  la  distribución  entre  los  participantes  del  capital 
lingüístico. 
                                                 
1  Para  una  revisión  introductoria  al  análisis  de  la  conversación,  consúltese  Coulthard,  1977; 
Levinson, 1983; Schiffrin, 1988, 1994; Kerbrat‐Orecchioni, 1990; Psathas, 1995; Duranti, 1997; Antaki 
y Díaz Martínez, 2003. 






  Este apartado plantea algunas cuestiones  teóricas básicas e  ineludibles del 
análisis de la conversación. En un principio, trato de dejar claro cuál es el concepto 
de conversación con el que se opera en esta  investigación, para después exponer 






  Conforme  a mi  objeto  de  estudio, mi  primer  interés  teórico  fue  no  sólo 
definir  a  la  conversación,  sino  dilucidar  cuál  es  el  concepto  de  conversación 
pertinente para  analizar  el discurso  escolar, pues  la noción de  conversación  está 
concebida  de  diversas maneras por  los mismos  analistas  del  discurso. Algunos, 
desde un punto de vista riguroso (Levinson, 1983; Duranti, 1997), la consideran un 















terme «conversation»,  et d’en  faire  l’archilexème  recouvrant  toute  la gamme des 
échanges  verbaux,  du  simple  bavardage  aux  relations  de  service,  sessions 
thérapeutiques,  conférences  de  presse  et  autres  types  d’interactions 
institutionneles” ( Kerbrat‐Orecchioni, 1990: 113). 
  En este trabajo, dado que el objeto de estudio es el discurso escolar, el cual 
tiene  lugar  en  un  contexto  institucional,  se  recupera  el  segundo  concepto  de 
conversación, como interacción verbal que se ajusta a un sistema de alternancia de 
turnos no predeterminada. La conversación es, entonces, un evento comunicativo 
constituido de  actos de habla  o microacontecimientos que  tiene  lugar dentro de 
una situación comunicativa y se caracteriza por ser una interlocución en presencia 
(cara  a  cara),  que  exige  una  acción  cooperativa  de  los  actores  sociales  (Moreno 
Fernández,  1998).  Es  decir,  en  un  primer  nivel  analítico,  toda  conversación  se 
revela como un  diálogo hablado (Schiffrin, 1988) ―como una sucesión de turnos de 
palabra― regido por el principio de alternancia, alguien dice algo y otro le contesta; 




  Los  analistas  de  la  conversación  demostraron  que  en  los  intercambios 
conversacionales  la  secuencialidad  de  los  turnos  se  presenta  de  una  manera 
ordenada y sistemática y está regida por una serie de principios y normas que  la 
regulan. Dicho de otra manera, los turnos de palabra constituyen el procedimiento 
básico de  la  organización de  la  conversación. Así  que, postularon  los principios 
básicos del  sistema de  alternancia:  1)  la palabra debe  ser  tomada  sucesivamente 
por  diferentes  participantes;  2)  una  sola  persona  habla  a  la  vez;  y,  3)  siempre 




Estos  tres  principios  corroboran  el  principio  general  de  cooperación 
conversacional: “Le fonctionnement général du «turn system» constitue sans doute 
l’illustration  la plus  spectaculaire des mécanismes d’inter‐synchronisation,  et du 
caractère  coopératif  des  fonctionnements  interactionnels″  (Kerbrat‐Orecchioni, 
1990: 164). 
  Las reglas de alternancia son los mecanismos que posibilitan al hablante en 
acción  transferir  su  turno  al  próximo  participante  y  que  el  procedimiento  de 
reemplazo  se  efectúe  sin  inconveniente  alguno  (sin  solapamientos  o  vacíos 
prolongados), es decir, son las normas que regulan los intercambios comunicativos 
y  facilitan que  los participantes  interactúen de manera coordinada, sepan en qué 
momento empezar o dejar de hablar. 
  El sistema de alternancia de turnos somete a los interlocutores a un sistema de 
derechos  y  obligaciones.  El  participante  en  turno  tiene  el  derecho  de  tomar  la 
palabra  un  cierto  tiempo,  pero  también  tiene  la  obligación  de  cederla  en  un 
momento  determinado.  De  la  misma  forma,  el  participante  potencial  tiene  la 

















de  turno, es decir, el momento en que se debe  realizar  la operación de  relevo;  la 
segunda es la designación del nuevo participante, o sea, a quién le corresponde el 
turno siguiente. Para explicar cómo se resuelven estas problemáticas, Sacks y sus 
colegas  (1974)  formularon  una  serie  de  reglas  constituidas  de  dos  elementos:  el 
componente de construcción de turnos y el componente de distribución de turnos. 
  El componente de construcción de  turnos determina  los  tipos de unidades 
usadas  por  los  participantes  en  una  interacción.  En  términos  generales,  estas 
unidades  corresponden  con  lo que  los  lingüistas han denominado  enunciados y 
pueden ser desde una breve enunciación hasta extensas  intervenciones. Tampoco 
está normado  el  orden de  los  turnos,  el número de veces que  cada participante 
puede  intervenir  ni  el  contenido  posible  de  los  mismos.  No  obstante,  estas 
unidades  permiten  al  oyente  proyectar  su  participación,  prever  cuándo  va  a 
finalizar  un  turno.  El  cambio  de  turno,  según  los  analistas  conversacionales,  se 
efectúa en un lugar pertinente de transición (LPT) (transition relevant place).3 
  El  componente  de  distribución  de  turnos  regula  los  mecanismos  de 
selección  del  siguiente  participante.  Sacks  y  colaboradores  (1974)  proponen  dos 
estrategias  de  asignación  de  turno  y  de  selección  del  sucesor:  heteroselección  y 
autoselección. 
                                                 
3 El hablante en posesión de la palabra establece el LPT mediante tres diferentes tipos de indicios de 
fin de turno: 1) señales de tipo verbal: la plenitud sintáctico‐semántica del enunciado, el tipo de acto 
de  lenguaje  (por  ejemplo, una pregunta  exige una  respuesta),  expresiones de  cierre  (“bien”,  “en 
fin”,  “¿verdad?”,  “¿qué  opinas?”)  y/o  expresiones  fáticas  (“ahá”,  “¿no?”);  2)  señales  de  tipo 
prosódico: secuencia tonal terminal según el tipo de enunciado (por ejemplo, ascendente en el caso 
de  interrogación  y  descendente  en  la  afirmación),  disminución  de  la  cadencia  de  la  voz  y/o 














las  conversaciones  se  organizan  en  unidades  de mayor  amplitud  denominadas 
pares  adyacentes,  los  cuales  forman parte del  sistema de alternancia de  turnos, ya 
que son procedimientos de selección para la participación. Un par adyacente es la 
secuencia  de  dos  turnos  contiguos4  producidos  por  participantes  diferentes  y 
dispuestos  en  dos  partes.  Además,  el  par  adyacente  es  un  tipo  de  estructura 




hacen  los  participantes  cuando  hablan  es  necesario  examinar  cómo  actúan  los 
oyentes ante lo que se les dice. 
  Igualmente, el par adyacente aporta un marco interpretativo, no sólo para el 
investigador,  sino  para  los  participantes  quienes  desentrañan  el  sentido  de  las 
acciones de  sus  interlocutores  a  través del mismo;  en  otras palabras,  la primera 





parte del par aporta un marco de  interpretación y  la  segunda es  la evidencia de 
cómo  ha  comprendido  el  receptor  el  primer  enunciado.  En  este  sentido, 
“Adjacency  pairs  are  thus  important  mechanisms  for  establishing 
intersubjectivity,  that  is,  mutual  understanding  and  coordination  around  a 
common  activity”  (Duranti,  1997:  255).    En  consecuencia,  si  consideramos  la 
importancia que  tiene  la  interacción y el compartir el conocimiento en el proceso 
de  construcción  del  mismo,  se  dimensiona  la  relevancia  del  funcionamiento 
operativo de los pares adyacentes en contextos escolares. 
  Además  de  los  pares  adyacentes,  existe  otro  tipo  de  secuencias de  tres  o 
cuatro  turnos,  como  las  reparaciones,  las  que  inician  con  una  presecuencia 
(apelación/respuesta/primer  tema)  o  las  llamadas  organizaciones  generales 
(Levinson, 1983). Recordemos que entre estas últimas la secuencia tripartita (IRC), 
conformada por un acto de  iniciación del maestro, seguido por uno de respuesta 
del  alumno  y  finalizado  por  uno  de  comentario  del  primero,  es  la  estructura 
comunicativa básica y recurrente en el aula,5 la cual será trabajada a profundidad 
en el capítulo siguiente en el que abordaré el análisis de  la estructura  interna del 








                                                 
5 Esta aseveración puede corroborarse en los modelos de análisis de Sinclair y Coulthard, Mehan y 













sin  considerar  los  elementos que  constituyen  la  estructura  social,  lo visualizaron 
como  una  forma  de  organización  microsocial,  pues  sus  referentes  teóricos  y 
metodológicos emergen sólo de los datos, o sea, de lo que hacen los participantes 
cuando hablan. Estos estudiosos del lenguaje prestaron poca atención al contexto, 
en  el  sentido  “amplio”  como  lo  interpreta  la  sociología,  la  antropología  o  la 
psicología social (Levinson, 1983), 
 
Thus,  it  is  only  if  interactants  themselves  are  seen  to  orient  to  contextual 
categories  as  diverse  as  cultural,  gender,  or  social  class  identity,  institutional 
setting, or another’s  interactional goal, that such categories warrant  inclusion  in 
an ethnomethodological account of the construction of talk (Schiffrin, 1988: 267). 
 
  Razón por  la cual se les acusa de obviar al contexto donde tienen lugar  las 




sentences”  (Schiffrin,  1988:  269).  Para  estos  autores,  no  se  puede  obviar  en  la 











interpretación de  la conversación  la dimensión comunicativa, en  la que subyacen 
conocimientos pragmáticos y estrategias conversacionales de naturaleza cultural. 
  Los  estudiosos  de  la  conversación  respondieron  a  estas  críticas 
argumentando que el modelo analítico propuesto por ellos aporta estrategias para 
reconocer estructuras conversacionales  recurrentes que se dan en otros contextos 
más  amplios;  de  la  misma  forma,  aseveraron  “…that  the  only  empirically 
appropriate way to evoke  context is to attend to what the participants themselves 









that makes  conversational  exchanges  into microcosm  of  the  social  order  and 
enlighten the culture that makes such an order not only possible but meaningful 
[because of  the  fact  that]  the notion of preference  is a powerful  instrument  for 





han  ido modificando  en  el devenir de  este  campo de  estudio. Algunos de  ellos 
(Schiffrin,  1988,  1994;  Kerbrat‐Orecchioni,  1990;  Psathas,  1995;  Antaki  y  Díaz 
Martínez,  2003),  quizá  alentados  por  estas  críticas,  han  puntualizado  que  el 




postula  que  la  conversación,  que  se  realiza  en  la  interacción  social,  es 
inherentemente contextual, “In short, conversational patterns can have very broad 
symbolic meanings for participants: they can become an index to the larger social 
world  (the  social  contexts  of  self,  other,  and  situation)  in  which  talk  occurs” 
(Schiffrin, 1988: 264). Sin embargo, sigue estando en discusión cuál es el contexto 
pertinente  a  considerar; desde mi perspectiva,  como ya mencioné  en  el  capítulo 
anterior  de  este  trabajo,  es  el  objeto  de  estudio  a  abordar  y  los  objetivos  de  la 
investigación los que lo determinan. 
  Por otro lado, el sistema de alternancia de turnos posibilita la descripción de 





to end  their  talk and might need  to avoid  long  silences and overlaps  (Duranti, 
1997: 250). 
 





cómo se apropian  los docentes y  los alumnos del  tiempo y el espacio discursivo, 
mediante la descripción del origen y la sucesión de los turnos de palabra, así como 
de  la distribución del capital  lingüístico. Por  lo tanto, posibilita estudiar cómo  las 
diferencias en  la producción de alternancias, así como  los  fallos al sistema de  las 
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  En  este  apartado  se  analiza  la  estructura  dialogal.  El  análisis  de  esta 
estructura implica la descripción del comportamiento de los reguladores verbales y 










clases  de  actores  sociales  que  representan  actuaciones  diferentes  y  tienen  una 
identidad específica conforme al rol desempeñado. Esta relación se caracteriza por 
la manera desigual en que los participantes asumen y practican el poder. 
  Habitualmente  los  alumnos  son  percibidos  como  un  grupo  homogéneo, 
cuyos participantes establecen una  relación horizontal, entre  iguales. Son  iguales 
en el sentido de que son  integrantes   del mismo grupo,  juegan el rol de alumno, 
pero  son  diferentes  en  las maneras  como  construyen,  a  través  de  procesos  de 
                                                 




interacción,  su  propia  imagen  ante  los  otros.  En  el  segundo  tipo  de  relación, 
alumno/alumno,  ese  proceso  de  construcción  de  la  imagen  comporta mantener 








de  las  fronteras de un  turno  implica un problema de  carácter metodológico. De 
manera específica la discusión teórica ha girado en torno a los llamados reguladores 
verbales  (back  channel),  los  cuales  son utilizados para  ratificar al otro en  su  rol de 
hablante,  (“mhm”,  “no”,  “así  es”,  “de  acuerdo“,  “ahá”…).  El  asunto  es  si  estas 
emisiones  reguladoras  constituyen  verdaderos  turnos  de  habla.  Existen  dos 
posiciones ante esta problemática. 
  Desde una perspectiva  laxa  (Goodwin,  1984;  Schegloff,  1972), un  turno  es 
toda producción vocal continua de un participante, al punto que un turno podría 
ser un balbuceo, una aspiración o una palabra  incompleta:  “…it  should be  clear 
that  a  turn may  contain  anything  from  a  single  «mm»  (or  less)  to  a  string  of 
complex sentences” (Schegloff, 1972: 351). 
  Desde  un  punto  de  vista  restringido  (Goffman,  1981;  Edmondson,  1981; 
Gaulmyn, 1987a)  los  reguladores verbales no  constituyen verdaderos  turnos.8 Al 
respecto, Gaulmyn (1987a) opina que  los reguladores verbales son contribuciones 
                                                 
8 Algunas de  las pautas propuestas para distinguir  entre verdaderos y  falsos  turnos han  sido  el 





al  contrario,  lo  animan  a  prolongar  su  intervención;  el  receptor  participa 
verbalmente  en  la  interacción  sin  dejar  de  ser  receptor  y  está  de  acuerdo  con 
desempeñar  ese  rol,  es decir,  es un  coemisor o  emisor  en  “eco”;  su  actividad  es 
reactiva, pero sus reacciones no constituyen respuestas verdaderas. Por lo cual, son 





el  locutor principal;  es decir,  aquellas  situaciones donde  el  receptor no habla  en 
representación  de  sí  mismo,  sino  se  convierte  en  cierta  medida  en  el  eco  del 
discurso del participante principal para colaborar activamente en la producción de 
su  discurso  (Kerbrat‐Orecchioni,  1990).  En  fin,  son  emisiones  reguladoras  que 
informan al hablante en turno si se le está escuchando o no: 
 
De hecho,  tanto  la persona que  tiene  la palabra como su  interlocutor participan 
simultáneamente hablando y escuchando a la vez. Esto es debido a la existencia 
de  lo  que  llamo  el  canal  posterior,  por  el  que  la  persona  que  tiene  la  palabra 
recibe mensajes breves, como “sí” y “aahh”, sin perder el  turno. El  interlocutor 
no  sólo  está  escuchando,  sino  que  de  vez  en  cuando  habla  mientras  envía 




  En  este  trabajo,  se  ha  adoptado  una  postura  intermedia  entre  estas  dos 
posiciones. Dado que en nuestro corpus analizado son recurrentes algunas de estas 
expresiones (sobre todo “sí” y las diferentes variantes de “mhm” y “ahá”), se juzgó 







un  participante  que  puede  estar,  en  ocasiones,  acompañada  de  emisiones 
reguladoras, cuya  función es contribuir en  la elaboración y el mantenimiento del 
discurso del  locutor principal, me  refiero a aquellos  reguladores verbales  (mhm, 
ahá…)  con  el  significado  de  “te  escucho”,  “comprendo  lo  que  dices”  o  “lo 
comparto”; así como las emisiones cuya finalidad es complementar la intervención 
del otro, dada  la  importancia que  tienen  en  la  construcción del  conocimiento,  la 




la  no marcada  y  de mayor  frecuencia  y  el  tercer  componente  de  la misma,  la 














el  campo  disciplinario\||  sí/|  a  las  normales  les  correspondería más  esta  otra 
investigación tipo innovación educativa\| en donde se van a proponer soluciones 




11  En  este  capítulo,  no  se  indicará  la  referencia  de  los  fragmentos  citados,  en  su  mayoría 











  Como  se puede  comprobar  en  el  fragmento  citado,  la docente  explica  las 
diferencias entre la “investigación básica” y la “tipo innovación educativa” (líneas 
1  a  la  5);  esta última  se denomina  investigación  acción,  tal y  como  lo menciona 
Rodrigo en la línea 6. En la línea 7, la docente evalúa positivamente la aportación 
del alumno con la vocalización “mhm”. 




Docente   Alumno   Docente  Alumno 
Docente  140    56.7   
Elisa    52    21 
Ricardo    13    5.3 
Gerardo    9    3.7 
Rodrigo    8    3.2 
Guadalupe    4    1.6 
Leonardo    3    1.2 
Daniel    2    0.8 
Rosalía    1    0.4 
Larisa    0    0 
Colectivo    3    1.2 
No identificado    12    4.9 




                                                 
12 Además de  las participaciones  individuales, se registraron algunas en  las que el alumno no fue 
identificado, ya que en el momento de emisión la cámara no enfocaba al productor de la misma y 
fueron  pronunciadas  con  una  intensidad  vocal  muy  suave  (pianissimo).  De  igual  forma,  se 






gran medida,  a  que  la  docente  se  apropia más  del  tiempo  discursivo  que  los 
alumnos (consúltese apartado 5.2.4). 
  La  tendencia  de  la  docente  es  realizar  más  reguladores  verbales  ―un 
95.7%―  con  el  significado  de  “te  escucho”,  “comprendo  lo  que  dices”  o  “lo 
comparto”. De  tal manera que, emite de  forma reiterada expresiones del  tipo de: 
“mhm”,  “sí”,  “ahá”,  “claro”,  “ah  sí”,  “exacto”,  “sí  ahá”,  “ahá  claro”,  “también”, 
“exactamente”. Quizá  se deba a que, en  su  función de  coordinadora del proceso 





































obstaculizan  la  participación  del  hablante  principal,  Rodrigo;  al  contrario,  lo 
alientan a prolongar  su  intervención. La docente ha asumido el  rol de  receptora, 
sus  intervenciones no son  respuestas  reales, sino colaboraciones que  refuerzan  la 
Capítulo V. La estructura dialogal 
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participación  del  alumno.  Cabe  señalar  que  estas  emisiones  reguladoras  se 
realizaron en una pausa13 muy breve del hablante principal. 
  Por  otro  lado,  produce  menos  reguladores  verbales,  ―un  4.3%―,  cuya 
función es complementar la emisión del locutor principal, como: “ahá la Ibero”, “la 
















una  institución  sea  reconocida  y  que  además  sus  agentes  también  sean−| 
digamos\| este catalogados\| por así decirlo\| en cuanto a  {(?) estilo} porque si 
vemos  la mayoría de  las  instituciones  justamente\| son públicas\| excepto nada 








ayuda a Rosalía, quien  funge  como hablante principal, a precisar  la  información 
que está proporcionando. 
  En  el  cuadro  siguiente,  se  puede  advertir  que  entre  los  alumnos  existen 




relación entre ellos, pues  como he mencionado, en  reiteradas ocasiones, para  los 
alumnos el interlocutor primordial es la docente. 
                                                 
13 Existen dos tipos de vacíos: los silencios intrarréplica que aparecen al interior de un turno y los 









Elisa  5  47  52  48.6 
Ricardo  0  13  13  12.2 
Gerardo  1  8  9  8.4 
Rodrigo  0  8  8  7.5 
Guadalupe  0  4  4  3.7 
Leonardo  0  3  3  2.8 
Daniel  1  1  2  1.9 
Rosalía  1  0  1  0.9 
Larisa  0  0  0  0 
Colectivo  0  3  3  2.8 
No 
identificado 
2  10  12  11.2 
Total  10  97  107  100% 
 
  En  el  caso de  los  alumnos,  ellos  realizan,  en  comparación  con  la docente, 
menos reguladores verbales ―40.2%― con el valor de “te escucho”, “comprendo 
lo  que  dices”  o  “lo  comparto”,  siendo  éstos:  “sí”,  “pues  sí”,  “mhm”,  “ahá”, 
























D:  en  cambio  en México\|  se graduaron  en doctorado  en  educación  treinta y ocho 







usar  algunos  reguladores  verbales  de  índole  colaborativa  (líneas  3,  5  y  8)  que 
produce cuando la docente realiza pausas medianas. 
  En  contraste,  la  co‐construcción  a  dos  voces  de  un  turno  en  las  que  se 
recurre  a  emisiones  para  complementar  la  participación  del  otro  son  más 
frecuentes,  un  59.8%.14  Éstas  pueden  producirse  con  la  intención  de  ayudar  al 
hablante principal a  construir  su discurso. En estas  situaciones,  se  interrumpe al 



















  En  otras  ocasiones,  los  alumnos  realizan  la  repetición  al  unísono  de  la 
profesora; de esta manera, además de manifestar su  intención de colaborar en  la 
                                                 
14 Reproducimos algunas de estas emisiones reguladoras: “la ocde”, “cuatro cuatro cuatro”, “para el 
ingreso”,  “la  feria  educativa”,  “acceder”,  “del  pregrado”,  “educativa”,  “el  conacyt”, 
“investigadores”,  “la  prepa”,  “no  en  calidad”,  “irse  abriendo  más”,  “profesionalizándose”, 
“deficiencias”,  “sólo  había  cuatro”,  “equidad”,  “distinta”,  “especialistas”,  “nacional”,  “esa 
metodología”,  “real”,  “también  obstaculizar”,  “no  importa”,  “Baja  California”,  “personal”, 
“finalmente”,  “prioritaria”,  “espacios”,  “la  elite”,  “regionales”,  “atender  problemas”,  “generar 
conocimientos”, “centralizar”, “figura”, “los investigadores”, “sí, formación”, “sí aparecen”, “es un 



















y  una  pausa  mediana  intrarréplica  (línea  1),  por  lo  cual,  varios  estudiantes 
cooperan con ella produciendo a coro la expresión “la OCDE”. 































  El  relevo de  los  turnos se presenta en dos situaciones  interactivas. Una de 
ellas  es  cuando  los  turnos  son  asignados  por  una  persona,  cuya  función  es 




los  intercambios de  los  turnos  son  negociados por  los mismos participantes del 
grupo conversacional. 
  La  conversación áulica es un híbrido de estos dos  tipos de  situaciones, ya 
que, por un  lado, el docente, quien es responsable del control  interaccional, suele 
gestionar la asignación de turnos; y, por otro, los interlocutores, de acuerdo con el 
tipo  de  interrelación  que  establecen  ―de  poder  o  solidaridad―  negocian  su 
participación. 
  Previamente  se dijo que  los dos mecanismos de asignación de  turno y de 
selección  del  sucesor  son  la  heteroselección  y  la  autoselección.  En  la 
heteroselección el hablante en poder de la palabra selecciona al sucesor valiéndose 
de diferentes procedimientos verbales y no verbales. Los procedimientos verbales 
pueden  ser  una  nominación  implícita  o  explícita  ―esta  última  recurrente  en 









intenso de  la voz,  ritmo acelerado, postura corporal más  tensa, actividad gestual 
más  enérgica.  Señales  que  se  atenúan  progresivamente  a  medida  que  el 




  En  los  escenarios  educativos,  tanto  docentes  como  alumnos  recurren  a  la 
autoselección y  la heteroselección. Esta última es un procedimiento de  control, a 
través  del  cual  el  docente  distribuye  la  participación  y  organiza  la  lección  para 
lograr los propósitos curriculares. 
  Los estudios sobre el análisis de  la conversación en contextos escolares de 
nivel  básico  han  demostrado  que  el  profesor  interviene  en  más  ocasiones, 
autoseleccionándose  casi  siempre  y  controlando  lo  que  se  dice,  quién  lo  dice  y 
cuándo  se  dice,  pues  ocupa  un  espacio  de  poder  privilegiado  que  le  permite 
apropiarse de  la palabra y otorgarla cuando  lo considera pertinente. En tanto,  los 
alumnos,  con  frecuencia,  son  heteroseleccionados por  el docente  y  acostumbran 
hacer menos  preguntas  y  a  expresar  sus  opiniones,  conocimientos  y  dudas  de 
manera no espontánea, sólo a partir de una intervención previa del profesor. 
  No  obstante,  los  datos  del  corpus  analizado  revelaron  una  situación muy 
diferente a la descrita en líneas arriba. Tal y como podemos corroborar en las dos 
tablas  siguientes,  el  sistema  de  asignación  de  turnos  predilecto  de  todos  los 
participantes  es  la  autoselección;  pues,  aunque  existen  diferencias  entre  los 
alumnos,  los  nueve  optaron,  con  altas  frecuencias,  por  este  mecanismo  de 
transferencia de  turno. Además, de manera sorprendente,  los alumnos presentan 
un nivel de autoselección más elevado (89.8%) que la docente (85.7%). De tal suerte 








Cantidad  Porcentaje  Cantidad  Porcentaje 
Total 
Docente  36  14.3  215  85.7  251 
Alumnos  38  10.2  335  89.8  373 






Cantidad  Porcentaje  Cantidad  Porcentaje 
Total 
Colectivo  0  0  27  100  27 
No 
identificado 
0  0  6  100  6 
Elisa  3  3.3  89  96.7  92 
Gerardo  3  4.9  58  95.1  61 
Ricardo  3  5  57  95  60 
Daniel  7  18.4  31  81.6  38 
Guadalupe  1  20  4  80  5 
Larisa  3  21.4  11  78.6  14 
Leonardo  8  21.6  29  78.4  37 
Rosalía  3  27.3  8  72.7  11 
Rodrigo  7  31.8  15  68.2  22 
Total  38  10.2  335  89.8  373 
 
  Esta  manera  de  operar  matiza  o  diluye,  en  cierta  medida,  la  relación 
asimétrica respecto a la toma desigual de los turnos y de la distribución del capital 
lingüístico  de  los  actores,  de  la  cual  hablaremos más  adelante  (véase  apartado 




Para  la  autoselección,  los  alumnos,  como  participantes  potenciales,  utilizan 




sonidos diversos  (aclaración de  la voz,  toser…) y/o  inician una gesticulación que 
anticipa la emisión verbal.  
  Para  ser  heteroseleccionados,  a  veces,  los  alumnos  recurren  a  otros 




palabra  y  no  se  muestran  dispuestos  a  cederla,  es  decir,  no  se  visualiza  la 
posibilidad  de  un  LPT;  es  una  forma  de  evitar  la  interrupción  y  no  invadir  el 
territorio  del  otro.  La  otra  situación  en  la  que  ellos  levantan  la  mano  para 
demandar participación es cuando no son potenciales sucesores. Por ejemplo, se da 
el  caso  que  un  alumno  realiza  una  pregunta  o  un  comentario  y  elige  como 
potencial  sucesor  a  la  docente,  quien  suele  ser  su  interlocutor  primordial,  pero 
otro(s)  alumno(s)  desea(n)  participar  en  la  réplica  pero  no  son  sucesores 
“legítimos”, por lo cual alzan la mano para ser elegidos. En estos casos, la docente 
heteroselecciona  al  o  los  alumno(s)  que  ha(n)  ofertado  su  participación  y  ella 
interviene al final comentando las diferentes participaciones o dando su punto de 




cual  se  vale  de  dos  recursos:  la  nominación  verbal  ―nombre  de  pila  o 
pronombre―  y  el  señalamiento  no  verbal  ―un  movimiento  de  la  mano  o  la 
                                                 













D:  […]  bueno−|  entonces  Leonardo  te  toca  hablarnos  sobre  el  reto  este  de  la 
consolidación educativa en los estados\| a ver qué hacemos entonces/|| 















1. Para  que  los  alumnos  expongan  uno  de  los  apartados  del  texto  que  se  está 
comentando.  En  este  caso  sigue  un  orden  establecido;  como  se  dijo  en  el 
capítulo anterior,  los alumnos están sentados  formando una U, así que  los va 
eligiendo  de  derecha  a  izquierda  respetando  el  orden  en  que  se  encuentran 
ubicados y asignándoles un apartado del texto a cada uno de ellos. Su intención 

















D:  ahora\| Daniel  te  toca ver  esta  cuestión de  los usos de  la  investigación\|  y  en 
particular  que  le  pongamos mucha  atención\|  porque−|  se  acuerdan  que  están 
ustedes  haciendo  una  indagación  ahorita\|  sobre  su  tema  en  distintas 





Da:  y  toda estas  jornadas\|  talleres\| que de alguna u otra manera  son  como  como 
fuente importante para−| para saber e:: cómo está la investigación educativa\| […]
D:   sí\| pero cuáles son estas revistas a donde tendríamos que ir nosotros/|| 










Si  la  docente  considera  que  el  alumno  seleccionado  ha  obviado  en  su 
participación  algunos  aspectos  relevantes  de  la  temática  en  cuestión,  puede 
formular algunas preguntas al respecto; en este caso se da una heteroselección 
implícita,  ya  que  todos  saben  que  los  cuestionamientos  de  la  docente  están 








estas  revistas  a  donde  tendríamos  que  ir  nosotros”;  aunque  no  hace  una 
nominación  explícita,  los participantes  saben  que  la pregunta  está dirigida  a 
Daniel, así que él responde a partir de la línea 12. 



















































cuando  los  alumnos  levantan  la mano para  ofertar  su participación,  entonces  la 
nominación se da por señalamiento no verbal. 
  La mayor parte de  las heteroselecciones de  los  alumnos  está dirigida  a  la 
docente.16 Cuando  los alumnos heteroseleccionan a  la docente, generalmente son 








                                                 
16 Los alumnos casi no se heteroseleccionan entre sí. Sólo se presentaron dos casos. 


























































interrupciones.  No  obstante,  estas  “transgresiones”  a  la  estructura  dialogal  no 




  En primer  lugar, quiero  enfatizar que  el  funcionamiento de  las  reglas del 
sistema  de  alternancia  se  sustenta  en  una  serie  de  indicios  complejos  y 
generalmente  poco  precisos  que  varían  considerablemente.  Es  decir,  los 











inciertos,  es  decir,  poco  evidentes,  también  pueden  obedecer  a  una  violación 
deliberada,  pues  pese  a  que  hay  acuerdo  sobre  la  interpretación  de  las  señales 
emitidas, los participantes no siempre están dispuestos a someterse a la imposición 
del hablante en turno. 
  Existen  cuatro  tipos  de  “irregularidades”  del  sistema  de  alternancia  de 
turnos:  los  vacíos  prolongados,  las  interrupciones,  los  solapamientos  y  las 
intrusiones  (Kerbrat‐Orecchioni,  1990).  Debido  a  que  en  nuestro  corpus  no  se 
presentan  intrusiones,18  procederé  a  explicar  cómo  funcionan  los  vacíos,  los 
solapamientos y las interrupciones. 
                                                 
18 Las intrusiones, a diferencia de las interrupciones, son delitos conversacionales relativos al tipo de 
sucesor, no al momento de la sucesión. En una intrusión un participante “ilegítimo” se apodera de 





  Uno  de  los  principios  del  sistema  de  alternancia  es  que  siempre  alguien 
habla. En  la  conversación el habla  fluye de una manera  casi  continua,  los vacíos 
(gaps) entre  los  turnos son mínimos. La duración de  los mismos puede variar de 
acuerdo con: el tipo de interacción, formal o informal; el tipo de intervención, por 
ejemplo  los  intercambios  marcados  ―como  el  rechazo  de  un  ofrecimiento― 
presentan intervalos más largos que los no marcados; y, el grado de tolerancia del 
grupo  cultural  de  pertenencia  con  relación  a  los  vacíos.  En  nuestra  cultura,  los 
silencios están marcados y pueden resultar  incómodos en ciertas situaciones para 
los  interlocutores.  Esta  consideración  alude  a  situaciones  en  que  la  actividad 
primordial es  la conversación, pues existen otros encuentros en donde  los  lapsos 
de inactividad verbal son recurrentes y tolerados, como una sala de trabajo de un 




  En  nuestro  corpus  no  suelen  presentarse  con  frecuencia  los  vacíos 
































D:   hace  ratito  decíamos\|  los  que  son  doctores  son  los  que  se  consideran 
=investigadores\||= 
E:  =investigadores\||= 
D:  entonces\| si no  fortalecemos\|  la  formación a nivel de posgrado\| no vamos a 
tener nosotros los investigadores que estamos\| esperando\| entonces se supone 
que este gran boom que ha habido de apertura de posgrados en educación  tiene 




la  segunda,  una  pregunta  de  examen  sobre  la  importancia  de  los  posgrados. 
Sobreviene un primer silencio (línea 1). Elisa se propone responder, intento fallido, 
disminuye  la  intensidad vocal y no  termina  la  frase.  Se produce otro vacío más 
prolongado e incómodo (línea 2). Para evitar la situación embarazosa la docente da 
respuesta  a  su  propia  pregunta  (líneas  3,  4,  6‐10).  Sin  embargo,  no  cede  en  su 
empeño de hacer participar a los alumnos y formula otra pregunta relacionada con 
el tema de los posgrados (línea 10). 
  No obstante, existe un  tipo de  situación  comunicativa en que  los  silencios 
prolongados no resultan desconcertantes. Me refiero a los silencios interréplica que 
se presentan cuando la docente consulta el texto que, en gran medida, le sirve de 











En efecto,  las prácticas de  transcripción  favorecen el que un primer actor acabe 
antes de que un segundo actor comience. Esa  terminación es  lo que necesita  la 
narración escrita o hablada. Pero la interacción real no necesita de esa espera en el 
mismo grado. Mientras un primer  actor  está  todavía  en  su  turno, un  segundo 
actor comienza su réplica (Goffman, 1974: 221). 
 
  Así  es,  los  solapamientos  son  frecuentes  y  de  diferente  origen  en  las 
conversaciones;  en  la  interacción  “real”  dos  o más  participantes  potenciales  se 
apoderan al mismo  tiempo del  turno, o bien, un hablante  inicia  su participación 
cuando  el  otro  todavía no ha  finalizado. Ya vimos que  los  reguladores verbales 
pueden  darse  en  una  pausa  intra  o  en  un  solapamiento.  En  nuestro  corpus,  los 






























D:   o  sea  nuestro  estado  en  este  documento  de Weiss\|  el  estado  de Chiapas\|no 
aparece reflejado parece ser que en ninguno de los datos  que está\|| 
={(P) trabajando}\=1 
Da:  =aunque parece  ser=1 que que\|  recuerdo  algo así vagamente\|  cuando  íbamos 
empezar la maestría\| nos dieron unos documentos que leyéramos y recuerdo que 








Ri:  ={(F)es  un  texto  también  de  Eduardo  Weiss}\|=4  es  un    texto  de  Eduardo 
=Weiss\=5 
Da:  =sí sí=\|5  ah ok\|| 


















2,  la docente  realiza una pausa mediana,  la  cual  es  aprovechada por  el  alumno 
para iniciar su intervención. Lo que sucede es que Daniel como hablante potencial 
se apodera de  la palabra, pues entrevé que no  tendrá  lugar ningún LPT, así que 
ejerce  presión  sobre  la  docente  que  es  la  hablante  en  turno,  efectuando  de  esta 
manera una violación de carácter territorial. Esta misma situación se repite (líneas 
8 y 9) entre Daniel y Elisa, quien aprovecha la actitud insegura de su compañero de 
clase  con  relación  a  la  información  que  está  proporcionando  (“parece  ser”, 
“recuerdo algo así vagamente”, “más o menos no sé si es eso”, “tengo una vaga 
idea”)  para  intervenir.  En  ambos  casos  de  solapamiento,  se  da  una  negociación 
implícita,22  o  sea,  uno  de  los  interlocutores  se  retira  en  beneficio  del  otro.  El 
acuerdo  de  ceder  la  palabra  al  otro  se manifiesta  de  diferentes maneras.  En  el 
primer  solapamiento,  la  docente  realiza  un  descenso  tonal  antes  de  guardar 
silencio (línea 3). En el segundo, Daniel primero calla y escucha a Elisa y, después, 
repite lo dicho por ella expresando acuerdo (línea 10). 
  Posteriormente,  se  desencadena,  como  en  cascada,  una  serie  de 
solapamientos  entre  Elisa,  Gerardo,  Ricardo  y  Daniel,  quienes  compiten  por 
apoderarse de la palabra, en tanto la docente se mantiene al margen. En su afán de 
imponerse, se valen de diferentes recursos como la elevación de la intensidad vocal 
(líneas  12,  14,  21 y  24) o  la  repetición de un  segmento  cubierto:23  “dos  lecturas” 
(líneas  12  y  13),  “es  un  texto  de  Eduardo  Weiss”  (líneas  14  y  15),  “dos 
                                                 
22 En los solapamientos es posible una negociación entre los interlocutores, ésta puede ser violenta o 











utiliza  una  expresión  reparadora  ―“perdón”―  para  negociar  explícitamente  su 
participación y  crea  cierta  expectativa  con  el  enunciado modalizado  “me parece 
interesante”,  a  la vez que atenúa  con  estas dos últimas  estrategias una probable 
amenaza  a  la  imagen  de  los  otros.24  La  docente  legitima  su  intervención  con  la 
vocalización “ahá” y Gerardo inicia una larga intervención (línea 27). 
  Podría  pensarse  que  los  solapamientos  son  un  obstáculo  en  el  proceso 
comunicativo,  pero  no  es  así,  sobre  todo  en  los  turnos  colaborativos.  Los 
solapamientos son necesarios en una conversación, pues producen una sensación 
de fluidez en el discurrir de la interacción verbal; además, en el aula observada, en 
ciertas  situaciones  comunicativas  como  la  analizada,  los  solapamientos  son 
percibidos como demostraciones de entusiasmo y compromiso cooperativo.25 
  Con  frecuencia,  un  participante  se  anticipa  al  LPT  y  se  produce  un 
solapamiento antes del fin de turno previsto; de esta manera, las últimas palabras 
del  turno  se  traslapan  con  las primeras del  turno  siguiente;  estos  solapamientos 
                                                 
24 La  reparación y  la modalización son  recursos empleados en  la expresión de  la cortesía negativa. 
“Los procedimientos utilizados para  la cortesía negativa  [son] aquellos que  la persona que habla 
puede utilizar para compensar la posible agresión a la imagen negativa de su interlocutor. Brown y 
Levinson  llaman  atenuadores  (softeners)  a  los  elementos  lingüísticos,  sustitutivos o  acompañantes, 
usados  para  este  fin”  (Calsamiglia  Blancafort  y  Tusón Valls,  1999:  pp.  169).  La  reparación  y  la 
modalización ―además de los minimizadores, los desarmadores y los cameladores― pertenecen al 
grupo de los atenuadores acompañantes. 





















solapamiento breve que abarca  las últimas palabras de  la docente y  las primeras 
del alumno (líneas 4 y 5). 
  Asimismo,  es  posible  que  uno  de  los  participantes  realice  una  señal 













D:  […] entonces}\|  se acuerdan que uno de  los objetivos\| de  este  curso\|  es que 
ustedes puedan escribir su  tema de  investigación en uno de estos campos\|| de 








una señal errónea de  fin de  turno, aunque no es así;  la docente  intenta proseguir 
pero el alumno la interrumpe y solapa su discurso apropiándose de la palabra. 
  Pareciera que el solapamiento está asociado a la interrupción, sin embargo, 
ésta  existe  con  o  sin  solapamiento.  Se  da  interrupción  sin  solapamiento  si  el 
Capítulo V. La estructura dialogal 
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“arrebata”  la  palabra  al  otro,  lesiona  su  territorio  y  amenaza  su  imagen. De  tal 
suerte que, en ocasiones, existe  la necesidad de  justificarse ante una  interrupción 
involuntaria  (“ah, perdón”) o deliberada  (“disculpa  si  te  interrumpo, pero…”)  a 
través del uso de atenuadores de  tipo  reparativo. La  interrupción está concebida 
como una descortesía, de ahí que sea más aceptada en situaciones familiares, pues 
en las formales las reglas de cortesía se ejercen de manera más rigurosa. 
  Las  interrupciones,  también,  pueden  provocar  conflicto  en  ciertas 
situaciones comunicativas en las que el umbral de tolerancia es muy limitado. Los 
estudios  sobre  el discurso  escolar  han  revelado  que  en  los  intercambios de  tipo 
vertical, como  los que  tienen  lugar en el aula,  la  interrupción es un privilegio de 
quien  ocupa  la  posición  superior  ―el  docente―  y  se  considera  una 
“impertinencia” si la ejecuta alguien de nivel inferior ―el alumno. No obstante, al 
parecer,  en  los  niveles  superiores  de  educación  la  tolerancia  hacia  las 
interrupciones  es  bastante  amplia.  Como  se  revelará  en  el  análisis,  en  el  aula 
                                                 
26  La  pausa  interna  de  turno  implica  para  el  hablante  una  zona  frágil  que  pone  en  riesgo  su 
participación,  dado  que  puede  ser  interpretada  como  un  silencio  interréplica.  En  este  caso,  el 





observada,  los  alumnos  se  interrumpen  entre  sí,  incluso  ellos  interrumpen  a  la 
docente y viceversa, sin que medie en ninguno de los casos conflicto alguno. 













  En  principio,  habría  que  distinguir  entre  las  heterointerrupciones  y  las 
autointerrupciones.  Estas  últimas  son  cortes  acompañados  de  una  pausa  de 
carácter  sintáctico‐semántico  y  efectuados  por  el  mismo  participante  en  turno. 
Estos cortes repentinos producen la sensación de un discurso muy dinámico, pues 
al parecer el hablante desea expresar varias ideas a la vez, las cuales se actualizan 




                                                 






















D:  […]  digamos  toda  la  ciencia  de  la  biología  humana\|  comienza  un  desarrollo 
tremendísimo\| no/| por un lado porque la industria necesita sujetos sanos\| que 
se  le  enfermen menos\|  porque  cuando  están  enfermos  dejan  de  trabajar\|  y 












  Si  la  interrupción  es  involuntaria  el  hablante  inoportuno  renuncia 
usualmente  a  su  tentativa  de  participar;  lo  que  no  suele  ocurrir  en  las 





















D:   la  institucionalización que  implicaría\|  incluso\| que se abran  los espacios para 






L:  se habla  aquí un poco  {(?)  incluso} un  tanto  la  cultura  académica\|  líderes  con 
tradición\|    y  experiencia\|  e::−||  disposición\|    para  la  investigación\|  la 
voluntad  de  las  autoridades  para  apoyar\|  la  legiti‐  legitimidad  de  la 
investigación también\| 
D:  mhm\| 




















digamos\|  por  los  investigadores\|  los  agentes  reconocidos  del  campo  de  la 
investigación educativa\| 
Da:  =xxx= 
D:  ={(AC)  de  hecho  lo  que  hay=\|  perdón\|  son  estos  como  que  acuerdos\|  la 
secretaría de educación le interesa algo\| y entonces acude a los investigadores}\| 
y  los  investigadores  colaboran  con  la  secretaría  para  hacer  ciertas 
investigaciones\| sí Daniel\| 
 
  En  el  fragmento  22,  Leonardo  interrumpe  a  la  docente  de  manera 
involuntaria,  originándose  un  traslape  (líneas  3  y  4).  De manera  inmediata,  la 
docente cede a  favor del alumno  (línea 5); el cual, al percibir que ha  invadido el 
territorio de  la profesora, utiliza el atenuador “perdón”  (líneas 6) y abandona su 
deseo de participar; no obstante, la docente insiste en transferirle el turno (línea 7), 
así que Leonardo  efectúa  su  contribución  (líneas 8‐11, 13 y 14). Sin  embargo, no 
siempre la docente está dispuesta a ceder su turno, como en el fragmento 23, en el 
cual Daniel realiza una interrupción deliberada (línea 6);28 la docente recurre a los 




la  palabra”,  invadir  el  territorio  del  otro,  desafiar  su  imagen,  no  todas  las 
interrupciones  son  amenazantes.29 De  esta manera,  cuando  el  hablante  en  turno 
comete un  lapsus o un  error de  carácter  informativo,  es posible que otro de  los 
participantes  se  sienta  no  sólo  con  el  derecho  sino  con  la  obligación  de 
                                                 
28 Ante  la  demanda  de  intervención,  el  dueño  de  la  palabra  tiene  varias  opciones,  cederla  a  su 
sucesor,  hacerle  esperar  (“permíteme”,  “un  momento”,  “espera”,  “ya  termino”)  o  soslayar  la 
solicitud; en el caso último, las alternativas del potencial sucesor son guardar silencio o interrumpir. 
29 “Les interruptions et les chevauchements permettent d’accélérer le ″tempoʺ des conversations: ils 
leur  donnent  un  caractère  plus  vif  et  animé,  et  produisent  un  effet  de  chaleur  généralement 
apprécié dans notre  société ―alors qu’à  l’inverse,  les  conversations où  les  tours  se  suivent bien 





invierten,  la  interrupción  se  transforma  en  un  acto  de  antiamenaza,  pues  su 
















  De  la misma  forma,  algunas  interrupciones  poseen  un  valor  cooperativo, 
como las que se realizan para expresar acuerdo o para enfatizar una participación e 
implicación activa en el  intercambio comunicativo. El siguiente  fragmento  ilustra 
















o grupos  académicos\|  {(?)  entonces}  si ustedes  entran  a  la página del  comie\| 





  Como  podemos  observar  estos  dos  últimos  tipos  de  interrupción  no  son 
amenazantes,  otras  sí  pueden  llegar  a  serlo,  pero  están  en  cierta  medida 


















































{(AC)  hay  grupos  que  empiezan  a  formarse\|  con  objetivos  así  como  que muy 









entre  sí,  obviando  a  la  maestra,  la  cual  los  interrumpe  para  continuar  con  la 
                                                 








de  la clase. Si bien  la docente participa en un principio activamente en  la broma, 
ésta  le  hace  perder  el  dominio  de  la  clase,  en  el  sentido  de  que  los  contenidos 
curriculares  se  dejan  al  margen;  por  lo  cual,  considera  que  la  interrupción  es 
necesaria y legítima para abordar el contenido curricular previsto. 
  Se puede concluir que existe, de manera general, un alto grado de tolerancia 
ante  los  solapamientos  e  interrupciones  y  que  éstos  producen  un  efecto  de 
colaboración activa. No obstante, esto no significa que los participantes, a quienes 
se interrumpe, acepten no ser escuchados. Se dan actitudes de resistencia, tanto de 



































E:  que hay de sus  investigadores\| porque dice\| el documento nos  indica que ahí 







Ri:  aquí\|  yo−|  el  fenómenos  que  yo  estoy  observando−\|  con  lo  que  estaba  yo 
diciendo  anteriormente\|  es  que  e:::−|  el  número  que  nos  arroja  de  los 
investigadores que  se hacen  en  el país\| parece muy  restringido\| parece muy 
inferior\| comparados−| con por ejemplo con  los de Estados Unidos\| pero eso 













un  solapamiento  largo.  Éste  guarda  silencio  y  espera.  Se  sucede  una  serie  de 
intercambios  entre  Elisa  y  la  docente  (líneas  6‐15).  Cuando  Elisa  finaliza  su 
participación, Ricardo retoma el tema soslayado  por su compañera,  “lo que estaba 
yo diciendo anteriormente” (líneas 16 y 17). Nótese como personaliza su discurso 
con el uso  reiterado  (tres veces) del pronombre de primera persona  (línea 16); al 
parecer  un  recurso  lingüístico  para  hacer  valer  su  aportación.  Dicho  de  otra 
manera,  los  participantes  pueden  tolerar  la  interrupción  y  hasta  esperar  que  el 
“intruso”  finalice su turno, pero se resisten a ser negados por el otro y, finalmente, 










  Las  diferentes maneras  que  los  participantes  se  apropian  del  tiempo  y  el 






  De  esta  suerte,  conversar  en  clase  es un proceso de  interacción  social que 
comporta usos de la lengua y formas de participación comunicativa específicos, lo 
que  implica  el aprendizaje de una  serie de normas de  interacción  condicionadas 
por  el  contexto  escolar  y  las  intenciones  educativas.  La  conversación  en  clase 
adquiere,  entonces,  formatos  de  interacción  particulares  que  generalmente  son 
impuestos por la docente quien guía y controla el proceso. 
  Como ya se aludió, uno de los principios del sistema de alternancia es que la 
palabra debe  ser  tomada  sucesivamente por diferentes participantes. De manera 
ideal los tiempos de habla son correlativos entre los interlocutores, es decir, existe 
un  cierto  equilibrio  en  la  duración  de  los  turnos.  Sin  embargo,  mientras  que 
algunas formas de interacción, como los debates políticos, se caracterizan por una 
vigilancia estricta del principio del equilibrio temporal de las intervenciones, otras 
―como  la entrevista,  la  interacción áulica o  la sesión  terapéutica― se distinguen 
por un desequilibrio en el uso de  la palabra, a  favor de uno de  los participantes 
―el  entrevistado,  el  paciente  o  el  docente. De  igual manera,  en  principio,  debe 
existir un equilibrio en  la  focalización  temática. No obstante, en  las  interacciones 
asimétricas quien detenta el poder suele determinar la “agenda” a tratar, como en 
el aula que el docente decide cuáles son los contenidos curriculares a estudiar. En 
este  sentido,  la  toma  de  turnos  es una manera  de  ejercer  poder;  de  otro modo, 
quien se apodera del control  interaccional  tiene más posibilidades de dominar  la 
situación. 












Docente  Alumno  Docente  Alumno 
Docente  251    40.2   
Elisa    92    14.7 
Gerardo    61    9.8 
Ricardo    60    9.7 
Daniel    38    6.1 
Leonardo    37    5.9 
Rodrigo    22    3.5 
Larisa    14    2.2 
Rosalía    11    1.8 
Guadalupe    5    0.8 
Colectivo    27    4.3 
No identificado    6    1 








                                                 
32  Se  registraron,  además  de  la  toma  de  turnos  por  participante,  algunos  turnos  (6)  en  que  el 
participante alumno no fue  identificado. Estos fueron un fragmento  ininteligible, algunos sonidos 
paralingüísticos  (“mhm”, “ay”) o afirmaciones  (“sí”, “ah  sí”). Asimismo,  se  consignaron algunos 
turnos colectivos (27); la gran mayoría de ellos (18) son fragmentos ininteligibles de voces solapadas 
y risas; otros fueron el resultado de una pregunta de la docente que implicaba una respuesta muy 













Docente  Alumno  Docente  Alumno 
Docente  14 539    58.8   
Gerardo    2 249    9.1 
Elisa    2 145    8.7 
Daniel    1 508    6.1 
Ricardo    1 399    5.6 
Rodrigo    820    3.3 
Leonardo    783    3.2 
Rosalía    589    2.4 
Guadalupe    350    1.4 
Larisa    312    1.3 
Colectivo    21    .08 
No identificado    21    .08 







la  diferencia  entre  el  porcentaje  de  palabras  producidas  por  la  docente  y  las 




producción  muy  baja  de  palabras,  tenemos  una  diferencia  del  57.5%  (14  227 
palabras). 
  Por  otro  lado,  podemos  observar  que  no  existe  una  correlación  entre  el 
porcentaje de turnos de turnos (40.2%) y el de palabras producidas por la docente 
(58.8%). Esto se debe, sobre todo, a que  los turnos realizados por ella son a veces 
más  extensos  que  los  de  los  alumnos.  De  tal manera,  que  el  turno más  largo 
producido por  la docente  fue de  1  358 palabras33 y  el de un  alumno  fue de  528 
palabras.34    
  Estos  turnos prolongados de  la profesora se manifiestan cuando  incorpora 
una  explicación  que  suspende,  en  gran medida,  el  proceso  interactivo,  y  suele 
presentarse  en  tres  momentos,  cuando:  1)  construye  un  discurso  informativo 
sólidamente argumentado que pretende esclarecer una idea al parecer equívoca de 
los alumnos, 2) aborda temas no contenidos en el texto objeto de análisis pero que 
lo  complementan,  explican o profundizan y 3)  recapitula  lo dicho, al  finalizar  el 
análisis  de  un  apartado  del  texto,  con  la  intención  de  subrayar  aquello  que 
considera relevante y digno de ser recordado. 
  En  las  dos  últimas  situaciones  descritas,  la  docente  se  auxilia  con  la 
proyección de diapositivas elaboradas específicamente para realizar su explicación; 
lo  que  revela  el  carácter  planificado  de  este  tipo  de  intervenciones.  En  otras 
palabras, estos turnos extensos no son un abuso fortuito de la palabra, tienen una 
razón de ser y buscan el cumplimiento de los objetivos de la sesión de clase. 











  Los  datos  cuantitativos  se  develan  como  un  testimonio  contundente  que 
corrobora  la  tan mencionada  relación  asimétrica  entre  docente  y  alumnos.  Sin 
embargo, cuando se observa el video la docente no parece monopolizar la palabra 
en  clase;  es más, propicia  la participación y otorga  la palabra  siempre que  se  le 
demanda;  por  su  parte,  los  alumnos  se  muestran  colaborativos  e  impera  una 
atmósfera de  confianza, poco  solemne  y  con  tendencia  a  la  broma,  así  como de 
interactividad  dinámica;  como  opina  uno  de  los  alumnos  con  relación  a  la 
actuación de  la docente “habla poco, participamos más nosotros y, además guía, 
orienta  y motiva  para  que  construyas  el  conocimiento”  (Gerardo,  comunicación 
personal, 26 de septiembre de 2007). 
  ¿Por qué esta discrepancia entre  los datos  cuantitativos y  lo observado en 
clase? Ya se explicó que el mecanismo de asignación de turnos que impera en clase 
es  la autoselección, y,  como veremos  en  el  siguiente  capítulo de  este  trabajo,  los 
alumnos  realizan  la  mayor  parte  de  los  movimientos  de  iniciación  en  los 
intercambios  comunicativos,  lo que neutraliza, de  alguna manera,  la  relación de 
poder entre los participantes (consúltese apartado 5.2.2). 
  Asimismo, sin lugar a dudas, el poder que ejerce quien enseña es intrínseco 
al mismo  proceso  educativo,  ya  que  es  necesaria  la  intervención  de  la  docente, 
pues mediante una serie de estrategias de control ella busca que el conocimiento se 
haga  explícito  y  se  comparta. Walsh  opina  que  el  discurso  escolar  presenta  las 
siguientes características: 
 
…teachers control  the  topic of discussion;  teachers control who may participate 
and when;  students  take  their  cues  from  teachers;  role  relationships  between 






  La  docente  controla  los  patrones  de  comunicación  a  través  de  estrategias 
diversas:  ella  no  sólo  decide  y  administra  las  intervenciones,  sino  también  los 
temas a tratar con base en lo explicitado en el currículo, en cuanto a contenidos a 
trabajar  y  objetivos  a  cumplir;  asimismo,  reformula  lo  dicho  por  los  alumnos 
orientándolo hacia lo que se propone enseñar; mantiene la atención y reorienta las 
temáticas  cuando  éstas  se  alejan  de  la  intención  planificada;  verifica  que  se  ha 
comprendido; corrige y controla la calidad de las intervenciones; resume lo dicho; 
aporta  nueva  información;  evoca  y  adapta  conocimientos  adquiridos  con 
antelación  que  resultan  útiles  en  la  comprensión  de  los  nuevos  contenidos 
abordados; alienta la participación; enfatiza lo que considera relevante de aprender 
para  establecer  referentes  y  saberes  compartidos  que  serán  recuperados  en  la 





  Mientras  la docente  interviene con más  frecuencia y sus  turnos de palabra 
suelen ser más extensos, en contraste, los alumnos realizan menos tomas de turnos. 
Esta  relación  desigual,  como  ya  se  mencionó,  también  se  manifiesta  entre  los 
alumnos,  quienes  presentan  diferentes  niveles  de  participación.  En  el  siguiente 
cuadro  registramos  la  cantidad  de  turnos  lograda  por  estudiante,  así  como  su 
respectivo porcentaje, en relación con la actuación de sus pares: 
 
                                                 
35 Otros tipos de evento en clase pueden compartir con la lección dialogada estas exigencias u otras, 
no obstante,  la  forma de organización social o estructura de participación de cada  tipo de evento 



















  Estos  datos  nos  revelan  una  desigual    distribución  de  la  apropiación  del 
espacio discursivo entre los mismos alumnos. Elisa es la estudiante que logra una 
mayor  producción  de  turnos  (24.7%),  le  sigue  Gerardo  con  una  diferencia 
porcentual del 8.3% (31 turnos). Entre Elisa y Guadalupe, quien tomó menos veces 
la palabra, existe una divergencia porcentual considerable de 23.4% (87 turnos). 






























obtuvo  el  mayor  número  de  palabras,  sino  Gerardo.37  Esto  es  significativo  si 
consideramos que entre ellos hay una diferencia de 31 turnos.  
  Elisa  estila  un  discurso  más  conciso  y  con  frecuencia  se  limita  a 
proporcionar  la  información  del  texto  comentando,  por  lo  cual  sus  turnos  casi 
                                                 
36 Es necesario considerar que la cantidad de palabras para 27 turnos es muy baja, pero como ya se 
dijo  en  las  intervenciones  colectivas  son  muy  frecuentes  los  turnos  de  fragmentos  de    voces 
solapadas  con risas de difícil identificación, que en total fueron 18. 













alcanza  el  siete por  ciento\| y que  las  las matrículas de doctorado  empezaron  a 
aumentar en el noventa y tres\|| no/|| 
 
  En  el  intento de que  la  alumna vaya más  allá del puro dato  informativo, 
posteriormente la docente la cuestiona sobre la opinión del autor con relación a la 
calidad educativa de los posgrados.   
  En  tanto,  Gerardo  realiza  reflexiones  o  aporta  nueva  información  que 
complementa el tema abordado, de ahí que sus intervenciones sean más extensas. 
En  el  siguiente  fragmento, a partir de una  intervención de  la docente  en  la  cual 
expone que la Secretaría de Educación Pública promociona la investigación con la 


















G:   saliéndome  un  poquito−|  pero/|  bueno  tiene  que  ver  cómo/|  este  la  doctora  de 
Ibarrola hizo un artículo\|  
D:  ahá\|| 




como  un  grupo  de  moda  en  donde  a  veces  sí\|  hay  un  asesor  que  sí  es 
investigador−| dentro de la toma de decisiones en la política\| pero regularmente 
tiene  que  ver  con  muchos  factores−|  inclusive  bueno−|  políticas  y  procesos 
contextuales donde se van a dar las políticas−| y no es una constante\|| no es que 
constantemente  los  tomadores  de  decisiones  de  la  secretaría  de  educación  se 
asesoren con =investigadores\= 











  Como  puede  observarse  el  turno  de  Gerardo  es más  extenso  que  el  de 
Elisa.39 En la primera línea, él aclara que se “saldrá un poquito”. Este “salirse” no 
se  refiere  a  la  temática  en  cuestión,  pues  “tiene  que  ver”,  sino  anuncia  de  esta 
manera que contribuirá con nueva información, no contenida en el texto analizado. 
Además,  abre  la  posibilidad  de  reflexionar  sobre  la  calidad  de  las  políticas 
educativas, en el sentido de que éstas a veces gestionan la investigación sólo para 
legitimar  acciones  previamente  concertadas:  “quizás  nada  más  en  las 
conveniencias o en las modas”. 
  Aunque  nos  encontramos  con  situaciones  análogas,  en  los  casos  de  otros 
alumnos las razones que explican la divergencia entre el número de turnos y el de 
palabras  son  diversas.  A  veces,  se  debe  a  diferentes  niveles  de  competencia 
expresiva, por ejemplo Ricardo registró una cantidad mayor de intervenciones que 
Daniel, pero este último más palabras. A Daniel se le dificulta expresar sus ideas, 
titubea,  repite  con  frecuencia,  inicia  frases que no  termina y  es poco preciso,  en 






















Da:  contaduría y  toda esta parte\| pero yo yo  tal vez esté mal pero cuando escucho 
maestría\|  escucho  esta posibilidad de de de  ser maestro\| pues\| no/| de  ser 
maestro y comúnmente en en un un  trabajo un contador con maestría pues este 













  Daniel usa  la repetición40 con  la  intención de ser comprendido, como en  la 







  En  fin,  lo que deseo destacar es que  la extensión de  los  turnos  suele estar 
muy  relacionada  con  el  tratamiento  que  los  alumnos  le  dan  a  los  contenidos 
curriculares o con diferencias estilísticas personales. 
  Hasta  aquí  sólo he pretendido dar  a  conocer, desde un  nivel descriptivo, 
cómo  los  participantes  asumen  la  toma  de  turnos.  En  el  siguiente  apartado, mi 
intención es  interpretar, a  la  luz de estos datos cuantitativos y  los  resultados del 




                                                 
40 Cabe aclarar que las repeticiones son frecuentes en el discurso oral y pueden cumplir diferentes 
funciones,  no  siempre  son manifestación  de  un  discurso  incoherente  o  impreciso;  en  ocasiones, 
evidencian  el  esfuerzo del hablante de hacerse  comprender,  o  bien,  es un procedimiento  al que 
recurre en el caso de solapamiento, como ya vimos (consúltese apartado 5.2.3). Es posible, también, 
que en una pausa interna, la cual implica para el hablante una zona vulnerable que pone en peligro 




































D:  […]  y  la  otra  cuestión  es  revisar  los  datos  estos  duros  que  nos  presenta Weiss 




















  La  docente  expone  los  contenidos  que  se  van  a  trabajar  en  esa  sesión  y, 
después,  realiza una oferta a  los alumnos; ellos deben decidir cuál es  la primera 
temática a abordar (línea 3). Después de una pausa larga, (véase el funcionamiento 
de  los  vacíos  prolongados  en  el  apartado  5.2.3)  donde  el  ofrecimiento  no  es 
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aceptado,  la profesora  reitera  la oferta al mencionar,  en un  tono bajo,  la palabra 
“primero”  (línea  4).  Enseguida,  se  realiza  una  especie  de  negociación  entre  la 
maestra  y  dos  alumnos  ―Gerardo  y  Daniel―  con  quienes  finalmente  acuerda 
recuperar  la  información del  texto de Weiss  (líneas 5‐11). Sobreviene un  silencio 
muy prolongado (línea 12) en espera de la autoselección y como ésta no ocurre, la 
docente selecciona a Rodrigo (líneas 13 y 14), pues es el primero que se encuentra a 
su  derecha,  “vamos  así  en  orden”.  Posteriormente,  tiene  lugar  otro  silencio 
prolongado (línea 15). 







tenido  tiempo  (línea  17).  En  un  segundo  momento,  en  voz  más  baja  e 
incomprensible  acepta  no  haber  leído  (línea  17)  (Pons  Bonals,  comunicación 
personal, 24 de febrero de 2007). La docente con la expresión “ahorita lo vamos a 
ver” (línea 18) intenta reparar la imagen dañada de Rodrigo41 y nomina al siguiente 
participante ―Ricardo― pero previendo  otro  acto  amenazador  agrega  “o mejor 
me voy del otro lado” y ríe42 (líneas 18 y 19), es decir, deja abierta la posibilidad de 
nominar a otro alumno que se encuentre a su izquierda. Gerardo, quien en el orden 














de  autoexclusión  que  se  traduce  en  una  participación  baja  si  consideramos  su 
actuación  habitual  en  otras  clases.  El  asumir  el  compromiso  académico  de  la 
lectura  permite  a  los  alumnos  apropiarse  de  la  información;  en  el  aula  la 
información implica poder, el poder de la acción. 
  Ya mencioné la importancia de la competencia comunicativa, constituyente 





























que  en mil  novecientos  sesenta  y  ocho  en mil  novecientos  setenta  y  cuatro  la 
investigación educativa se xxx a los años treinta y cincuenta\||} este nos habla de 














  Después  de  un  marcador  de  cierre  y  de  uno  de  apertura,  la  docente, 
conforme  al mismo  orden  establecido  por  el  texto  comentado,  informa  que  se 
hablará del tema de  las  instituciones en  las que se realiza  investigación educativa 
(línea  1),  así que  selecciona  a Larisa  (líneas  2 y  3). De  las  líneas  4  a  la  8, Larisa 
aporta datos  inconexos e  irrelevantes, al no detectar  las  ideas  fundamentales del 
texto; centra  la atención en  la  investigación acción y menciona fechas sin sentido. 
La docente al no comprender manifiesta su desconcierto con una pregunta  (línea 
9),  no  encuentra  la  relación  entre  la  investigación  acción  y  el  tema  a  tratar:  las 
instituciones. Finalmente, en un acto de solidaridad, otros alumnos mencionan al 
Centro de Estudios Educativos,  la primera  institución de  investigación educativa 
que implantó un proyecto de investigación acción (línea 15). 





de  sus  pocas  intervenciones,  después  de  una  aseveración,    dice  “…pero  es 
pregunta maestra no  estoy afirmando nada…”,  cuando  en  realidad ha  realizado 
una aportación relevante que ella minimiza al sentirse en desventaja. 
  La  falta de  compromiso académico y una  competencia  comunicativa poco 
desarrollada son, entonces,  factores que  intervienen en  la escasa participación de 






los  estudiantes.  En  cambio,  el  capital  social  y  cultural  acumulado  ejerce  una 
influencia positiva en los niveles de participación. 
   Para Bourdieu  (2000b), el capital  simbólico es el prestigio acumulado o el 
poder adquirido por  la posesión de otros  capitales, entre ellos el  capital  cultural 
incorporado o interiorizado y el capital social.44 
  El  capital  cultural  incorporado  son  disposiciones  estructuradas  y 
estructurantes  adquiridas  mediante  la  práctica  que  se  convierten  en  parte 
integrante de  la persona, en otras palabras, en habitus. En el sistema escolar, este 
tipo de capital se acumula con la lectura de textos y la habilidad desarrollada de la 
búsqueda de  información,  entre otros aspectos. Algunos alumnos  con  frecuencia 
mencionan textos que han leído y están vinculados con el tema en cuestión o hacen 























Ri:   estuve  checando  en  el  catálogo  del  dos  mil  cuatro  {(?)  del  departamento}  de 
investigación\| 
D:  ahá\|| 






                                                 
44  Bourdieu  postula  la  necesidad  de  una  ciencia  de  la  praxis  económica  que  incluya  todas  las 
prácticas  relacionadas  con  el  capital y el beneficio. Para  este  teórico,  el  capital  es  inherente a  las 
estructuras  objetivas  y  subjetivas  y principio de  regularidad  interna del mundo  social. Además,  
comporta diferentes formas de intercambio social y su acumulación requiere tiempo. De este modo, 




















inicia  otro:  las  redes  académicas.  Ricardo  aprovecha  la  ocasión  ―citando  un 
texto― para evidenciar su conocimiento respecto a  la constitución de estas redes 
en  la  región  sureste  de México.  En  “Una  supuesta  duda”,  el mismo  estudiante 
demuestra que no sólo conoce la revista Perfiles, espacio especializado de difusión 
de  la  investigación educativa, sino que  también accede a ella vía  Internet. En  fin, 
algunos estudiantes poseen un capital cultural incorporado o interiorizado que les 




…está  constituido  por  la  totalidad  de  los  recursos  potenciales  o  actuales 
asociados  a  la  posesión  de  una  red  duradera  de  relaciones  más  o  menos 
institucionalizadas de conocimiento y reconocimiento mutuos. Expresado de otra 
forma,  se  trata aquí de  la  totalidad de  recursos basados en  la pertenencia a un 
grupo (Bourdieu, 2000a: 148). 
 
  Los cuatro alumnos que presentan  las  frecuencias de  turnos y cantidad de 
palabras  más  altas  pertenecen  al  Cuerpo  Académico  Educación  y  Desarrollo 
Humano, cuya  líder ya se dijo es  la Dra. Pons Bonals. Las relaciones establecidas 
por  estos  alumnos  incluyen,  por  un  lado,  el  beneficio  de  elementos materiales, 
como  acceso  a  información,  bibliografía,  equipo  de  cómputo,  participación  en 





proyectos  de  investigación  del  mismo  grupo,  asesoría  en  la  realización  de 
proyectos de investigación individuales,46 publicación de productos, posibilidad de 





  En  una  de  las  sesiones  de  clase,  a  partir  de  la  teoría  de  los  campos  de 
Bourdieu,  la  docente  expone  el  tema  del  campo  científico,  concebido  como  un 
campo social con sus  luchas y estrategias. Para acceder a ese campo es necesario 
















dice  el último  recuadro\|  las  inversiones de  los  investigadores dependen de  su 










  La  profesora  realiza  una  pregunta  de  carácter  metarreflexivo  (línea  1); 
después,  de  la  línea  2  a  la  5,  lee  una  cita  de  Bourdieu  proyectada  en  una 
diapositiva;  y,  de  la  línea  6  a  la  10,  para  facilitar  la  comprensión  de  lo  citado, 
ejemplifica. El  ejemplo  resulta  interesante porque a  través del mismo  la docente 
deja claro que los grupos de investigadores eligen a los “mejores”, aquel que posee 










  En  este  capítulo  he  emprendido,  desde  la  mirada  del  análisis  de  la 
conversación, el estudio de una de las dimensiones de análisis propuestas en este 
trabajo, la estructura dialogal, la cual está regida por las normas de interacción. 
  Para ello, en un primer momento, he expuesto algunos  referentes  teóricos 




críticas  más  relevantes  efectuadas  al  análisis  de  la  conversación  y  valorado  el 
potencial  del mismo  como  herramienta  analítica  para  abordar  el  estudio  de  la 
interacción escolar. 
  Posteriormente,  para  acometer  el  análisis  de  la  estructura  dialogal,  he 
precisado dos cuestiones metodológicas. La primera, puntualizar que el análisis de 
los  datos  registrados  se  realizaría  considerando  dos  tipos  de  relación  entre  los 
participantes:  alumno/alumno  y  alumno/docente. La  segunda, dejar  en  claro  los 
criterios  de  segmentación  de  nuestro  corpus  en  turnos  de  palabra,  categoría  de 
análisis propuesta por los analistas de la conversación. 
  Esto último  implicó esclarecer  lo que en esta  investigación se entiende por 
turno:  toda  emisión  verbal  continua  que  puede  estar  o  no  acompañada  de 
reguladores verbales. En  consecuencia,  algunos  reguladores verbales pueden  ser 
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considerados  falsos  turnos.  La  pauta  primordial  para  dilucidar  si  una  emisión 
reguladora  era  o  no  un  verdadero  turno  fue  su  valor  pragmático,  amen  de  su 
posición secuencial y su intensidad vocal. 
  Las  categorías  de  análisis  determinadas  para  el  estudio  de  la  estructura 
dialogal  fueron:  reguladores  verbales,  asignación  de  turno,  delitos 
conversacionales y distribución de turnos de habla y de capital lingüístico. 
  Con relación a  los reguladores verbales, el análisis de  los datos reveló que el 
uso  de  los  mismos  es  una  estrategia  discursiva  asociada,  por  su  alto  valor 
cooperativo,  a  la  construcción  compartida  del  conocimiento. De  esta manera,  la 
docente en su  rol de coordinadora del proceso educativo produce,  respecto a  los 




interaccional. Dicho de otra manera, mediante  secuencias  laterales  se  realiza una 
co‐construcción discursiva a dos voces con  la  intención de producir un saber que 
será  compartido  y  utilizado  en  interacciones  verbales  posteriores  para  la 
elaboración de nuevo conocimiento. 
  En contraste, en el caso de  los alumnos, el uso de  los reguladores verbales 
está  más  dirigido  a  fortalecer  la  relación  con  la  docente,  participando  en  la 
elaboración  de  su  discurso,  y  a  ratificar  a  la misma  en  su  rol  de  interlocutora 
primordial. 
  En  síntesis, un mismo  recurso  comunicativo,  como  el uso de  reguladores 
verbales,  se  traduce  en  estrategias  discursivas  con  diferente  valor  pragmático, 










Esta  tendencia  resulta  significativa  en  un  espacio  como  el  áulico  donde  las 





de  estudio  se  registraron  tres  variables:  vacíos  prolongados,  solapamientos  e 
interrupciones.  Si  bien  el  sistema  de  alternancia  de  turnos  se  sustenta  en  un 
conjunto de normas de interacción, éstas se aplican con un alto grado de tolerancia. 




en  el  evento  comunicativo  lección  dialogada  ―sustentado  en  la  conversación― 
suelen ser incómodos y, por tanto, poco recurrentes. Por el contrario, al parecer en 
el  nivel  de  educación  superior,  los  solapamientos  y  las  interrupciones  son muy 
frecuentes.  Al  punto  que  los  solapamientos  en  los  turnos  colaborativos  son 
visualizados  por  los  participantes  como  muestras  de  participación  activa  que 
otorgan fluidez al discurso y favorecen la construcción del conocimiento. 




expresión  de  conformidad  o  de  implicación  entusiasta  en  la  interacción  verbal, 
funcionan  como  una  especie  de  recurso  que  resguarda  la  imagen  del  otro, me 
refiero a las situaciones en la que el hablante principal comete un error informativo 
y es auxiliado por otro participante. 
  En  los  turnos  colaborativos,  que  implican  relaciones  de  solidaridad,  los 
solapamientos  y  las  interrupciones  no  son  percibidos  como  actos  amenazantes, 
dado  que  la  función  de  los mismos  es  construir  un  discurso  a  dos  voces  que 
promueva  a  su  vez  la  construcción de  los  aprendizajes. No  obstante,  los  turnos 
competitivos, que comportan relaciones de poder, sí son experimentados como una 
invasión territorial, ya que la praxis del poder se fragua y se consolida en la misma 
acción  comunicativa,  en  concreto  y  de  manera  contundente  cuando  los 
participantes  se  apropian  del  control  interaccional mediante  “el  arrebato”  de  la 
palabra.  A  veces,  estos  actos  amenazantes  están  legitimados,  sobre  todo  si  se 
estima  que  el  otro  no  está  actuando  de  forma  adecuada;  otras,  no  se  justifican; 
entonces,  el  “desposeído”  se  resiste  a  ser  excluido  y  apela  a diferentes  recursos 
comunicativos para hacer valer su voz. 





  Asimismo,  he  verificado  que  la  distribución  de  los  turnos  y  del  capital 
lingüístico se reproduce también de manera desequilibrada entre los estudiantes y 





  Finalmente, he  reflexionado sobre  las causas que  inciden en  los niveles de 
participación  de  los  estudiantes.  He  concluido  al  respecto  que  la  escasa 
participación de  los  estudiantes  obedece  a dos motivos. Por un  lado,  la  falta de 
compromiso  académico,  es  decir,  el  no  contar  con  la  información mínima  que 
proporciona  la  lectura  de  los  textos  obligatorios  somete  a  los  participantes  a  la 
autoexclusión; por otro, una competencia comunicativa poco desarrollada es una 
determinante  en  el  éxito  o  el  fracaso  escolar,  pues  quienes  no  cuentan  con  los 





ello  obliga  a  reflexionar,  en  consecuencia,  sobre  la  relación  que  existe  entre  la 
cantidad de veces que se interviene y qué tanto se está cooperando en el proceso de 
aprendizaje. 
  En  la  interacción se ponen en  juego relaciones de poder simbólico. De esta 
suerte,  interactuar con  los demás no sólo es comunicarse, sino comporta maneras 
de  actuar  y  de  ejercer  poder,  pues  apropiarse  de  la  palabra  es  una  forma  de 
empoderarse y de posicionarse en el mundo. 
  Además, en la interacción social el individuo construye su identidad, ya que 
se  reconoce  a  sí mismo  a  través  del  actuar  de  los  otros  y,  a  su  vez,  éste  es  la 
proyección de  su propio  actuar. En  fin,  la  interacción  es un  instrumento para  la 
construcción  de  las  identidades  sociales.  Cuando  un  alumno  habla  no  sólo 






toma  de  la  palabra,  construyen  una  imagen  específica  relativa  al  rol  que  están 
desempeñando:  son  alumnos  cumplidos,  bien  informados,  con  competencia 
lectora,  pues  asumen  el  compromiso  académico  de  leer,  tienen  acceso  a 
información referente al campo,  comprenden lo que leen y asumen su proceso de 
formación, o bien, todo lo contrario. 





ellos  crean:  la  interlocutora  primordial  es  la  docente.  Los  alumnos  se  dirigen 
menos  a  sus  compañeros  de  aula,  con  frecuencia  cuando  hablan  orientan  su 
cuerpo, su mirada y su discurso a la docente, quien, como ya mencionamos, ocupa 
un lugar privilegiado en la interacción. 
  Es  bien  sabido  que  el  conocimiento  se  construye  en  el  proceso  de 
interacción. Mucho  se ha dicho al  respecto y nadie  lo  cuestiona. Sin embargo,  la 
interacción por sí misma no avala la calidad de los aprendizajes. 
  Si bien  los alumnos buscan  empoderarse  con  la  toma de  turnos,  construir 











de  recuperar  los  contenidos  del  texto  comentado,  aportan  nueva  información, 




  Si  el  análisis  de  la  conversación  considera  los  turnos  de  palabra  como 
unidad básica, otras perspectivas teóricas (Sinclair & Coulthard, 1975) contemplan 
la  existencia  de  unidades  menores  incluidas  (actos)  y  mayores  incluyentes 












Conforme  a  las  dimensiones  de  análisis  que  he  propuesto  anteriormente 
(consúltese apartado 2.5), en este capítulo me abocaré al estudio de  la estructura 
interna,1  regida por  las normas de participación, desde  la mirada del  análisis  del 
discurso.2 
  Las  normas  de  participación  son  marcos  compartidos  que  regulan  la 




derecho  de  formular  preguntas  de  “examen”.  En  otras  palabras,  las  normas  de 




                                                 





década  de  1960,  la  cual  se  distinguió  por  recuperar  en  sus  propuestas  teórico‐metodológicas 




fue el  resultado de  las  investigaciones que estos  lingüistas  realizaron, de manera 
específica,  en  torno  a  interacciones  comunicativas  en  el  aula;  amén, de  ser  en  el 
campo del análisis del discurso escolar el más logrado y coherente. 
  En el apartado 1.3.2, realicé una  introducción al modelo construido por  los 
autores  citados,  que  contempló  la  explicación  de  cómo  en  éste  se  vincula  lo 
lingüístico con  lo discursivo, además de una descripción general de  la propuesta 
metodológica. 
  El modelo de  análisis  sugerido por  Sinclair y Coulthard  (1975)  es de  tipo 
discursivo.  Las  unidades  constitutivas  de  la  interacción  escolar  susceptibles  de 
análisis  están  organizadas  jerárquicamente,  es  decir,  los  componentes  de  cada 
rango  combinados  entre  sí  constituyen  una  unidad  analítica  de  nivel  superior. 
Propusieron  las  siguientes categorías de análisis:  la  lección,  las  transacciones,  los 
intercambios, los movimientos y los actos comunicativos. 
  Sinclair y Coulthard admitieron  los  límites del modelo de análisis al hacer 
notar que el estudio se basaba en un tipo específico de discurso escolar. 
 
In our effort  to make  things as simple as possible  initially, we chose classroom 
situation  in  which  the  teacher  was  at  the  front  of  the  class  «teaching»,  and 
therefore likely to be exerting the maximum amount of control over the structure 
of the discourse.” […] What it cannot handle, and of course was not designed to 





del modelo, decidí trabajar con él, ya que  lo  juzgo pertinente y útil, en  la medida 











éstas  fueron  concebidas,  sobre  todo  porque  se  construyeron  para  explicar 
interacciones verbales en el nivel de educación básica. 
  A  lo  largo de este capítulo, entonces, abordo el estudio de estas categorías, 
iniciando con  la unidad de análisis mayor ―la  lección― y  finalizando con  la de 
rango  menor  ―los  actos  comunicativos.  En  cada  uno  de  los  apartados  que 







  La  lección  es  la  unidad mayor  del  discurso  escolar  y  sus  constituyentes 
inmediatos son las transacciones. De una u otra manera, los docentes realizan una 
programación didáctica de las lecciones y pretenden que su práctica académica se 
aproxime  lo más posible  a  lo planificado. En  ocasiones,  el maestro  inicia  con  la 
exposición de los contenidos curriculares, posteriormente indaga si la información 
                                                 





estudiados. Otras veces, el docente abre  la  lección con una  serie de  intercambios 





  La  estructura  de  la  lección  planificada  está  condicionada  por  múltiples 
factores del contexto social, institucional y áulico, como la capacidad discursiva y 
el  capital  lingüístico  de  los  interlocutores,  el  nivel  educativo,  la  edad  de  los 
protagonistas, el origen socioeconómico de los mismos, la experiencia del docente 
y  hasta  la  habilidad  de  éste  para  responder  a  situaciones  imprevistas.  Por  ello, 
precisar  el  orden  estructural  de  las  transacciones  de  la  lección  resulta  casi 
imposible. Se podría aseverar que las lecciones presentan ciertas características de 
acuerdo  con  una  serie  de  variables  que  se  ponen  en  juego;  sin  embargo,  cada 
lección se distingue por una estructura discursiva particular, como demostraré en 
el  análisis  del  evento  comunicativo  seleccionado.  En  síntesis,  determinar  la 
organización  secuencial  de  las  transacciones  de  una  lección  es  una  tarea  poco 
viable, dado que cada lección posee un aparato discursivo específico. 
  La sesión de clase que nos ocupa corresponde a la tercera variante de lección 
dialogada  (para  conocer  las variantes del  evento  lección dialogada,  consúltese  el 
apartado  4.5.3.1),  la  cual  se  organiza  en  tres  momentos:  una  introducción,  un 
comentario y una evaluación del texto.4  
                                                 
4 En el apartado 4.5.4 he realizado una descripción componencial del evento seleccionado, objeto de 








Consejo  Mexicano  de  Investigación  Educativa  (COMIE,  2003),  coordinado  por 
Eduardo Weiss;  la docente propone dos alternativas para abordar  el análisis del 
mismo y las negocia con los alumnos. 
  El  comentario del  texto  ocupa un  extenso  espacio discursivo. La profesora 
para  recuperar el  contenido del documento nomina a  los alumnos  respetando el 
orden en que se encuentran ubicados.5 Inicia con Rodrigo, quien está sentado a su 
derecha,  aunque  éste  no  leyó. Continúa  con Ricardo,  el  cual  hace una  reflexión 
general  sobre  el  contenido  del  documento.  Posteriormente,  Gerardo  aborda  el 
apartado introductorio del texto relativo al desarrollo de la investigación educativa 
en el contexto de  la educación superior. Después de esta  intervención,  la docente 
va asignando a cada uno de los alumnos, en el orden ya determinado, un apartado 
específico  del  texto,  para  ello  sigue  la  organización  temática  establecida  en  el 




















  Después de  la  intervención de cada alumno,  la docente reformula  lo dicho 
por  él,  puntualiza  sobre  lo  que  considera  relevante,  aclara  dudas  o  equívocos, 
centra  la discusión,  formula preguntas al estudiante en  turno con  la  intención de 
orientar su participación e incorpora nueva información. Para esto último se vale, a 










  La  transacción  es una  categoría  constituida de  intercambios. Está  limitada 
por un intercambio de apertura y uno de cierre, entre los cuales se da una serie de 
intercambios  mediales  o  de  enseñanza.  La  manera  como  se  ordenan  los 
intercambios mediales en la transacción no está definida. No obstante, los autores 
nos  proponen  tres  tipos  de  transacciones  modelos,  definidas  por  el  tipo  de 
intercambio  libre  que  predomina  en  las  mismas;  de  esta  manera,  tenemos 
transacciones  informativas,  directivas  y  de  elicitación,  las  cuales  se 
conceptualizarán, enseguida, tal y como Sinclair y Coulthard (1975) las conciben: 





están  comprendiendo,  o  bien,  elicitaciones  del  alumno  sobre  algún  contenido 
expuesto por el maestro. 
  Las  transacciones directivas presentan  como  componente  fundamental un 
intercambio directivo del docente,  cuya  intención es  lograr  la  realización de una 
actividad  académica  específica,  lo  que  implica  que  los  estudiantes  trabajen  de 
manera  independiente y  tengan más oportunidades de  iniciar  intercambios, pues 
comentan  sobre  la  tarea  a  realizar,  interrogan  acerca  de  la misma  o  demandan 
valoraciones sobre su actuar. Al  final de  la  transacción el docente cuestiona a  los 
alumnos sobre los resultados de la actividad. 
  Las  transacciones  de  elicitación  están  estructuradas  por  una  serie  de 
preguntas del docente y  los alumnos contribuyen en  la construcción del discurso 
con  respuestas  verbales,  aunque,  según  los  autores mencionados,  tienen  pocas 
oportunidades para  iniciar un  intercambio. Cuando  esto  llega ocurrir, que no  es 
muy  frecuente,  los docentes  tienden a concluir o a reorientar el discurso hacia  lo 
que ellos consideran relevante. 
  En  la  lección dialogada, objeto de análisis,  se  registraron 11  transacciones, 
las  cuales  están definidas  en  su  totalidad,  excepto  la primera y  la última, por  la 
estructura temática del texto comentado en clase; en otras palabras, al funcionar el 
texto  como  un  eje  vertebrador  que  orienta  el  actuar  de  los  participantes,  la 
estructura conceptual del mismo determinó, en el evento comunicativo estudiado, 











































11ª  Evaluación del texto  1 de apertura  3  4 
Total 20  261  281 
 
  Asimismo,  se puede verificar que  la  cantidad de  intercambios  registrados 




nuestro  corpus  guardan  una  estructura  mucho  más  compleja,  conformada  de 








  La  mayor  parte  de  las  transacciones  (siete)  están  demarcadas  por  un 
intercambio  fronterizo de apertura, que generalmente  informa  sobre  lo que va a 
tratar la transacción, y un intercambio fronterizo de cierre que anuncia el final de la 




  En definitiva, pese a  los esfuerzos de  los analistas del discurso por fijar  las 




fallido  (ver  intercambio  76),  ya  que  la docente da por  terminada  la  transacción, 
pero  los  alumnos  la  aplazan  pues  consideran  pertinente  proporcionar  más 
información (ver intercambios 77 y 78). O bien, como en el siguiente ejemplo donde 
la profesora inicia una transacción con un intercambio de apertura (líneas 1‐3, 5 y 
6), sin embargo, en contra de  lo planificado por ella misma, Elisa  la  interrumpe e 
inicia  un  intercambio  de  elicitación  (líneas  7‐9),  la  docente  le  responde 










papel que  juega el conacyt\| y del papel que  juega  la secretaría de educación\| 
no/|| 
E:  mhm\|| 
                                                 
6 De aquí en adelante, cito ejemplos de  intercambios que pertenecen a  las  transacciones primera, 
segunda,  tercera,  sexta, novena y undécima  registradas  al  final del  capítulo. Los  fragmentos del 






























D:   sí  hubo  una  reducción\|  aunque  luego  hubo  una  compensación\|  no  sé  como 
haya quedado al−| 
E:   finalmente\| 
D:   al  final\|| pero de  cualquier manera  siempre  el presupuesto que  se  asigna  a  la 
investigación  es  un  presupuesto  muy  reducido\|  y  recuerden  que  además  se 








  Aunque  la  docente  decide  cuándo  se  abre  o  se  cierra  una  transacción, 
muestra una actitud tolerante ante  las  interrupciones que no  le permiten  iniciar o 








en  los  intercambios  fronterizos  de  cierre  no  sólo  se  da  por  terminada  una 
transacción, sino se suele recapitular las ideas esenciales tratadas en la misma. 
  Es  preciso  mencionar  que  en  las  dos  primeras  transacciones  no  se 




no  enunciaron  preguntas  al  inicio  de  la  clase  porque  todavía  no  se  sentían  con 
suficiente  confianza  para  hacerlo.  En  los  espacios  escolares,  la  pregunta  es  casi 
dominio exclusivo del docente, ya que suele ejercer el control interaccional a través 
de  la misma.  Para  los  alumnos  preguntar  en  el  aula  no  es  tarea  fácil,  porque 
comporta asumir “cierta  ignorancia” o  incomprensión, entre otras cuestiones.7 En 
el  caso  de  la  docente,  en  las  dos  sesiones mencionadas,  se  adjudica  el  tema  en 
cuestión, por  lo  que  imperan  los  intercambios  informativos de  ella;  o  sea,  al no 
elegir  a  ningún  alumno  a  través  de  la  elicitación  para  abordar  la  temática  en 
discusión  no  emite  preguntas,  se  limita  a  exponer  los  contenidos  curriculares. 





  Como se dijo en el apartado anterior,  los dos  tipos de  intercambio son  los 
fronterizos y los de enseñanza. Los intercambios fronterizos establecen el inicio y el 
final de lo que el docente considera una fase de la lección y están conformados por 
dos  tipos  de  movimiento,  el  encuadre  y  el  enfoque.  En  los  intercambios  de 
enseñanza  se  dan  los  pasos  necesarios  para  el  desarrollo  de  la  lección.  Según 




  Los  intercambios  libres están clasificados de acuerdo con su función y si el 
movimiento de  iniciación  está  ejecutado por  el docente  o  el  alumno. Las  cuatro 
                                                 








 Información  del  docente:  este  intercambio  se  da  cuando  el  docente  transmite 
hechos, opiniones,  ideas,  conceptos o nueva  información al alumno. El alumno 
puede, pero usualmente no lo hace, construir una respuesta verbal a la iniciación 
del docente. No hay retroalimentación, por lo tanto su estructura es I (R). 





al  grupo hacia una  conclusión. A  veces,  también  la  emplea  a  la mitad de una 
información para corroborar si los alumnos están comprendiendo, escuchando o 
recuerdan lo dicho. Los intercambios elicitativos que ocurren en el salón de clases 
funcionan  de  manera  diferente  a  otros  del  mismo  tipo  que  se  dan  en  otros 
escenarios  comunicativos. Habitualmente  cuando hacemos  alguna pregunta no 
sabemos  la  respuesta,  en  el  aula  el  profesor  sí  la  conoce.  Cuando  el  alumno 




podríamos  pensar  que  la  está  evitando  estratégicamente  con  alguna  intención 
didáctica,  como  el  de  generar  otras  participaciones,  obligar  a  reflexionar más 








 Información del alumno:  en ocasiones  los  estudiantes aportan  información que 




la  necesidad  de  verificar  si  los  alumnos  lo  están  siguiendo  o  bien  si  están 
escuchado;  para  hacer  esto  recurre  a  un  intercambio  de  verificación.  La 
verificación  puede  ser  considerada  como  un  subtipo  de  elicitación,  aunque  la 
retroalimentación  no  es  esencial, pues  la pregunta  es  real,  es decir,  el docente 





  De  los  cinco  intercambios  subordinados,  cuatro  son  dependientes  de  la 
elicitación  y uno de  la dirección del docente. Un  intercambio  es  subordinado  si 
carece  de movimiento  de  iniciación. Aunque  el movimiento  de  iniciación  no  es 
necesario, si éste ocurre se realiza con una nominación, exhortación o pista. 




la  iniciación  original,  estos  actos  son  usados  como  un  segundo  intento  para 
Capítulo VI. La estructura interna 
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obtener  la  réplica.  La  estructura  es  I  R  Ib  R  C,  siendo  Ib  una  iniciación 
dependiente. 
 Reiniciación por  respuesta  incorrecta:  cuando el maestro obtiene una  respuesta 
incorrecta  tiene  dos  alternativas.  La  primera  es  perseverar  con  el  mismo 
estudiante  y  mediante  una  serie  de  preguntas  guiadas  obtener  la  respuesta 
correcta;  la  segunda  es  replantearle  la  pregunta  a  otro  alumno.  La 
retroalimentación en este  tipo de  reiniciación  se  realiza a  través de un “sí”, un 
“no”, o  la  repetición de  lo que  el  estudiante ha dicho  con una  entonación que 
indica reserva. Responde a la siguiente estructura: I R C (Ib) R C. 










los  interlocutores no escucha. Según  los autores,  los alumnos nunca admiten no 
haber escuchado, mientras que el docente lo hace con frecuencia. Asimismo, este 
último  recurre  a  esta  estrategia  cuando  ha  escuchado  pero  por  algún motivo 






  Hasta  aquí  he  descrito  la  clasificación  de  los  intercambios  sugerida  por 
Sinclair y Coulthard (1975), a continuación explicaré cuál es el comportamiento de 
éstos en nuestro  corpus. La  lección dialogada, que nos ocupa,  se  conforma en  su 
totalidad  de  20  intercambios  fronterizos  (7.1%)  y  261 mediales  o  de  enseñanza 
(92.9%);  ya  referí    que  con  los  primeros  se  marca  el  inicio  y  el  final  de  una 
transacción y a través de los segundos se efectúa la lección en sí. 
  Los  intercambios mediales ejecutados por  la docente y  los alumnos son de 
elicitación  y  de  información,  nunca  directivos.  Probablemente,  los  intercambios 
directivos no  se presenten porque  los  contenidos  curriculares  trabajados  en  esta 
sesión  de  clase  son  eminentemente  conceptuales  o  actitudinales,  no 
procedimentales.8  De  esta  manera,  las  funciones  de  los  intercambios  que  se 
actualizan  en nuestro  corpus  son  la de  informar y  elicitar,9 así que  considerando 
éstas y el tipo de hablante se producen cuatro tipos de  intercambios:  información 








                                                 
8 Los contenidos conceptuales significan el conocer acerca de hechos, principios, teorías y conceptos 
de  la  disciplina;  los  actitudinales  están  vinculados  a  las  actitudes  y  valores  que  aluden  a  la 
flexibilidad,  tolerancia  y  apertura  a  nuevas  ideas  y  experiencias;  y,  los  procedimentales  son  los 
saberes que se refieren a las habilidades y destrezas por desarrollar,  a hacer algo. 
9 La  funciones de dirigir  y  verificar  no  las  hemos  considerado  ya  que,  en  el primer  caso,  no  se 
presentaron  intercambios directivos y, en el segundo, sólo aparece un  intercambio de verificación 
en  la  lección analizada, por  lo  tanto no  se  estimó  esta  función  lo  suficientemente  representativa; 





  La  mayor  parte  de  estos  movimientos  de  iniciación  informativa  de  la 






  Con  relación  a  la  secuencia  de  movimientos,  este  tipo  de  intercambio 








  En  la  mayoría  de  estos  intercambios,  al  movimiento  de  iniciación  del 
alumno  le  sigue  una  respuesta  verbal  casi  siempre  de  la  docente  o  de  otro(s) 
alumno(s) (ver intercambio 14, 21, 23, 25, 27, 30, 36, 39, 41, 44, 47, 56, 57, 59, 71, 173, 
185, 190, 194, 197 ó 253), y a la respuesta verbal un comentario no obligatorio (ver 






































las  propuestas  por  Sinclair  y  Coulthard  (1975),  no  aparecen  intercambios  de 




  De  acuerdo  con  Sinclair  y  Coulthard  (1975),  la  lección  se  distingue  por 
poseer una  cantidad  significativa de  intercambios de  elicitación  iniciados  por  el 
docente, mediante  los  cuales  él  controla  la  interacción.  Podemos  verificar  en  el 
cuadro de abajo que, de manera inesperada, en la lección analizada la cantidad de 
intercambios  informativos  es muy  alta  (64%),  en  contraste  con  los de  elicitación 
(28.8%)  y  los  fronterizos  (7.2%).  Esto  se  debe,  sobre  todo,  a  que  la  estructura 
discursiva  está  determinada  por  la  finalidad  de  la  sesión  de  clase.11  El  objetivo 
programático  de  la  lección  dialogada  que  nos  ocupa,  como  ya  se mencionó,  es 
apropiarse de un contenido preferentemente conceptual (para conocer la finalidad 











  Ahora  bien,  según  los  datos  presentados  en  el  siguiente  cuadro,  lo  que 
resulta  más  sorprendente  es  la  distribución  de  los  intercambios  por  tipo  de 
                                                 
11 Por ejemplo, en una clase que el propósito sea hacer algo, los contenidos procedimentales estarán 




participante:  los  alumnos  ejecutan  con  más  frecuencia  las  iniciaciones  de  los 
intercambios  (55.2%)  que  la  docente  (44.8%).  Este  dato  es  un  indicador  de  la 









Docente  72  34  20  126  44.8% 
Alumno  108  47  0  155  55.2% 





ya mencioné,  los movimientos configuran a  los  intercambios. Existen cinco clases 
de movimientos,  agrupados  en  dos  tipos  de  intercambio.  Los movimientos  de 
encuadre y enfoque se realizan dentro de los intercambios fronterizos. Mientras que 




  El movimiento de encuadre  indica el  fin de una unidad comunicativa y el 















  Los  intercambios  fronterizos  de  cierre  poseen  un  acto  obligatorio  de 
conclusión que puede ir antecedido de un marcador y seguido de actos facultativos 
de admisión o de observación (ver intercambio 16, 49, 199 ó 254). 
  La docente ejerce el  control  interaccional no  sólo a  través de  intercambios 
elicitativos, como suele suceder en los eventos de lección dialogada, sino abriendo 
y cerrando las transacciones, ya que los intercambios fronterizos son un privilegio 






primordial  de  un  movimiento  de  iniciación  es  desencadenar  dentro  de  un 
intercambio la participación, y puede ser realizado tanto por el docente como por 






selección,  proceso  necesario  para  promover  la  participación.  El  profesor  puede 
seleccionar  nominando  a  un  alumno  o  éste  ofertar  su  participación,  a  la  que  le 
acompaña  una  nominación;  o  bien  el  docente  puede  emitir  una  norma  de 
participación, seguida de una oferta y una nominación. 
  Informar,  dirigir  o  elicitar  son  funciones  obligatorias  de  la  iniciación, 
constituyen el núcleo central de la misma; mientras que los demás elementos que 
les preceden ―el marcador y el conductor― o suceden ―la exhortación, la pista, la 
normativización,  la oferta y    la nominación― son opcionales. Líneas abajo, dado 





  Las  relaciones  entre  docente  y  alumnos  están  regidas  por un  contrato de 
obligaciones  y  derechos  recíprocos  que  desencadena  tanto  en  uno  como  en  los 
otros  una  serie  de  expectativas  y  representaciones.  De  ahí  que  los  estudiantes 
asocien al maestro con la posesión de un saber que está obligado a transmitir y que 
ellos tienen el deber de conservar y utilizar. De manera análoga, el docente tiene el 
deber  y  el  poder  de  verificar  el  grado  de  conocimiento  de  los  alumnos.  En 
contrapartida, éstos  tienen el derecho de demandar explicaciones, evaluaciones y 
correcciones y el deber de responder a las preguntas del profesor. Esto es, los actos 





indagar  sobre  el  contenido  del  diagnóstico  del  COMIE  (2003),  coordinado  por 
Eduardo Weiss; lo que la docente busca con ellos es que los alumnos expliciten la 
información  de  este  texto  y  la  compartan  con  los  demás  integrantes  del  grupo. 
Asimismo, formula preguntas relativas al texto para dirigir la participación de los 
estudiantes  hacia  lo  que  ella  considera  relevante.  También,  les  plantea  a  los 
alumnos  cuestionamientos  con  relación  a  las  reflexiones  que  ellos  realizan 






  Mediante  los  actos  de  elicitación,  los  alumnos  buscan  resolver  dudas 
relacionadas con el  funcionamiento del campo de  la  investigación educativa, con 
los  contenidos  del  texto,  con  su  proceso  de  formación,  con  algún  espacio  de 
Internet  especializado  en  educación  o  con  algún  tipo de publicación. Asimismo, 
utilizan la pregunta para confirmar inferencias y  como un recurso para compartir 
ideas con los demás participantes. 
  Existe  una  distinción  entre  el  enunciado  interrogativo,  entendido  como 
categoría  sintáctico‐semántica, y  los actos de  elicitación,  concebidos por  su valor 
ilocutorio  en  el  discurso.  De  esta  suerte,  una  interrogación  no  necesariamente 
posee el valor de una pregunta ―puede ser un mandato, petición o sugerencia― y, 
de  igual  forma,  los  actos  elicitativos  no  siempre  presentan  la  forma  de  una 
interrogativa,  es posible  que  se  expresen mediante  actos  imperativos  (Gaulmyn, 























  Kerbrat‐Orecchioni  define  a  la  pregunta  como  “...énoncé  qui  se  présente 
comme  ayant pour  finalité principale d’obtenir de L2 un  apport d’information” 




busca  compartir  información  con otros ―testigos del  intercambio―,  es decir,  el 
emisor conoce la información y supone que el receptor también, pero cree que la 
mayor parte de los participantes la ignoran. 
  Para  describir  los  actos  elicitativos,  me  he  basado  en  la  propuesta 
pragmática  de  tipificación  de  las  interrogativas  de  Escandell Vidal  (1988,  1990, 
1996).12 Atendiendo a  la  intención del emisor,13 esta autora ubica a  las preguntas 
en  los  objetivos  discursivos  transaccionales,  en  los  que  impera  la  vertiente 




una  especial  relevancia.  Escandell  Vidal  propone  clasificar  los  enunciados  interrogativos 
atendiendo  a  los  objetivos  discursivos  transaccionales  e  interaccionales.  Me  limitaré  a  los 
enunciados  interrogativos  en  los  discursos  transaccionales,  pues  en  este  ámbito  opera  lo  que 
conocemos propiamente como pregunta; los interaccionales competen a la esfera del estudio de los 








informativa:  “La  transacción  consistirá,  precisamente,  en  un  intercambio  de 
información, esto es, en un intento de nivelar o igualar la diferencia existente entre 































D:  entonces\|  éstas  serían  al  finalizar  las  propuestas  de−|  de Weiss::\||  no  sé  si 
ustedes  señalaron algún otra/| pero más o menos es−| es esto\|| qué es  lo que 
necesita  la  investigación  educativa  actualmente\|| primero dice hay que buscar 







está  acompañada de una hipótesis  el  emisor  supone que  el  conocimiento de  su 
interlocutor  es  superior  al  suyo,  como  en  el  fragmento  5  (líneas  2‐5). Pero  si  el 
                                                 















































  Las  preguntas  de  examen  se  formulan  sobre  la  base de  que  el  emisor  tiene 
mayor grado de conocimiento y el supuesto de que el receptor posee el mínimo. 

















E:   han  sido  algunos\|  o  sea  no  es  tan  colectiva\|  y  esta  situación  no  es  como 





  En  situaciones  supuestamente  equitativas  uno  de  los  participantes  puede 
lograr,  mediante  la  pregunta,  una  posición  alta.  De  la  misma  manera,  en 
situaciones  de  desigualdad,  como  resultado  de  una  relación  jerárquica,  la 
pregunta  es  un  privilegio  propio  de  quien  ocupa  la  posición  dominante.  De 
manera paradójica, preguntar es también la aceptación de una carencia, dicho de 
otro modo  la manifestación de un  estado de  saber  inferior. En  consecuencia,  el 
valor que se  le atribuye a una pregunta, de cierta manera, está determinado por 
quién hace la pregunta y quién está obligado a responderla y, por supuesto, por el 
tipo  de  relación  de  poder  que  mantienen  los  participantes.  Por  ejemplo,  la 
elicitación  del  fragmento  3  se  considera  una  pregunta  real  de  búsqueda  de 









los  estudiantes.  Ahora  bien,  las  preguntas  de  los  alumnos  casi  siempre  están 
dirigidas a la docente (85%), de esta manera ellos acentúan la posición  jerárquica 
de la misma. 
  Por  otro  lado,  las  preguntas  reales  de  los  estudiantes  no  son  frecuentes 





de  preguntas. Desde mi  parecer,  es  un  recurso  que  emplean  para  explicitar  y 
compartir  conocimiento,  pero  sobre  todo  para  evidenciar  sus  saberes  sobre  la 
temática  tratada;16 dicho de otra manera, buscan demostrarle a  la docente  lo que 
saben17 y que ella valide esos conocimientos ante los testigos del intercambio, los 
compañeros  de  clase,  ya  que,  aunque  parezca  extraño,  los  estudiantes  también 
aspiran al  reconocimiento de sus pares, pues eso  les permite posicionarse en un 
cierto  espacio  de  poder.  En  síntesis,  algunas  preguntas  de  los  alumnos  buscan 
contrarrestar  el  desequilibrio  cognoscitivo  entre  los  participantes,  pero 




la  puesta  en  común  de  los  contenidos  programados  y  asegura  el  control 
interaccional  de  la  clase.18  Pese  a  lo  que  podría  suponerse,  estas  preguntas  de 
examen están orientadas a equilibrar el estado cognoscitivo entre la docente y los 
alumnos,  pues  casi  siempre  generan  un  volumen  de  habla  significativo 
relacionado con la temática de la clase. 
  Las preguntas reales de la docente, que son menos recurrentes (26.5%), están 
casi  siempre  ligadas con el  funcionamiento de  la clase, por ejemplo,  sirven para 
                                                 











  La  docente  no  registra  preguntas  orientadas  hipotéticas.  Posiblemente 
porque  en  este  tipo  de  preguntas  es  necesario  que  el  receptor  admita  la 
superioridad  de  conocimientos  de  su  receptor,  lo  que  resulta difícil  para  quien 
posee  la mayor  posición  de  poder  en  la  jerarquía  instituida  por  la  escuela,  la 
maestra. 
  Las preguntas orientadas confirmativas presentan una  incidencia muy baja 
(14.7%). Algunas  de  estas  preguntas muestran  un  comportamiento  peculiar,  la 
docente cree que la mayor parte de los participantes desconocen una información 




















transmitir  e  intercambiar.  La  condición  fundamental  para  que  esta  función  se 
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realice  de manera  efectiva  es  la  “comunidad  de  repertorios”  entre  profesor  y 
alumnos (Zabalza, 1981: 35). 
 
  El  principio  de  informatividad  estipula  que  nuestros mensajes  en  el  aula 
deben ser informativos, es decir, han de aportar datos desconocidos para nuestros 
interlocutores. Los actos informativos, entonces, se estructuran en dos segmentos, 
un  soporte o  información  conocida, que  suele aparecer al principio, y un  aporte o 
información  nueva,  que  se  sitúa  al  final  (Gutiérrez  Ordóñez,  2002).  En 
consecuencia,  para  que  los  actores  del  acto  educativo  compartan  repertorios  y 
logren  una  comunicación  efectiva,  es  necesario  que  estén  al  tanto  del  estado  o 
grado de  conocimiento que guardan  sobre  la  cuestión  tratada  sus  interlocutores. 
Esto no siempre es posible,  lo que deviene en malentendidos e  incomprensiones, 
de  los  cuales  hablaré  con  mayor  detenimiento  en  el  capítulo  VII  de  esta 
investigación. 
  A  través de  los  actos  informativos  la profesora  realiza múltiples  acciones 
comunicativas:  lee  fragmentos  del  texto  que  considera  significativos  y  los 
parafrasea; comenta, evalúa y reflexiona sobre el contenido del mismo y sobre las 
aportaciones  de  los  alumnos;  explica  nociones  complementarias  que  allanan  la 
comprensión del  texto  leído;  recupera opiniones de  los  estudiantes y  las vincula 
con  los  contenidos programados;  apela  a  conceptos  estudiados  en otras  clases o 
cursos que se suponen útiles; expone contenidos juzgados relevantes con el apoyo 
de  la proyección de diapositivas;  rectifica opiniones o  ideas de  los  alumnos que 
estima equívocas; comparte su conocimiento y experiencia como agente del campo 
de  la  investigación  educativa;  analiza  la  realidad  educativa  a  la  luz  del  texto 
comentado;  expresa  desacuerdo;  hace  valoraciones  sobre  los  hechos  estudiados; 







informativos  son  variadas:  con  relación  al  texto  comentado, proporcionan datos 
del  mismo,  lo  parafrasean,  comentan  y  contextualizan;  además,  critican  la 
perspectiva del mismo para describir el campo de  la  investigación educativa; por 
otro  lado, analizan  la  realidad educativa a partir de  los contenidos de  la  lectura. 
Apelan a  conceptos o  ideas de  textos  estudiados  con antelación, o bien de otros 
cursos;  y,  comparten  lecturas  realizadas  por  iniciativa  propia  que  de  alguna 
manera están relacionadas con los contenidos abordados. Bromean, defienden sus 
propias  opiniones  y  admiten  ideas  equívocas,  así  como  despejan  dudas  de  sus 
pares,  respaldan  sus  opiniones  o  muestran  desacuerdo.  Valoran  su  propio 
programa formativo, el desempeño académico de algunos compañeros de clase y 
critican  acciones  administrativas  de  la  institución.  Refieren  la  dificultad  para 
conseguir material  bibliográfico  y  sugieren  espacios  de  información  electrónica 
para  la realización del  trabajo de  tesis. Comparten diversas experiencias, como  la 





general  de  los  actos  informativos  es  renovar,  esclarecer  o  acrecentar  los 
conocimientos  del  receptor  con  relación  a  una  temática  específica,  en  otras 
palabras, modificar su estado cognitivo o epistémico. Se busca, entonces, aportar 
conocimiento  nuevo  y,  a  la  par,  explicar  para  hacer  comprender  las  ideas  que 




inscribiéndolo  dentro  de  campo  de  las  modalidades  lógicas  […]  y  desde  la 
perspectiva de las modalidades epistémicas…” (Herrero Cecilia, 2006: 132). De esta 





El  contexto  de  la  explicación  supone  un  agente  poseedor  de  un  saber  y  un 
interlocutor o un público que está en disposición de  interpretarlo a partir de su 
conocimiento previo, pero que necesita aclaración. La relación que se establece es 
asimétrica  en  el  sentido de que hay un desfase  entre  el  experimentado,  el que 
tiene acceso a  la  información a través de diversas fuentes, el experto y el que no 
tiene  experiencia,  no  tiene  acceso  a  las  fuentes,  el  lego.  Por  esta  razón  hay 
personas  a  las  que  socialmente  se  les  reconoce  la  autoridad  para  facilitar  la 
comprensión de  los  temas  y  que  están  legitimadas para  aportar  la  explicación 
fiable  y  adecuada  (profesores,  técnicos,  expertos,  periodistas)  (Calsamiglia 
Blancafort y Tusón Valls, 1999: 306). 
 
  Podría suponerse, por  lo anteriormente dicho, que  las posiciones de poder 
en el evento comunicativo analizado se  invierten, pues  los alumnos producen un 
número considerable de actos  informativos  (60%) en contraste con  los ejecutados 
por la docente (40%). No obstante, con cierta frecuencia, la docente compensa ese 
posible desequilibrio con actos de observación que  le confieren cierta posición de 













                                                 



































trata Weiss  aquí\| pero que  sí ha  sido  referida  en varios  casos\|  es una nueva 



















































































         es  donde  se  concentra\|  digamos\|  el  mayor  monto  de  recursos  por 
investigación\| o sea ahí hay investigaciones que tú puedes concursar por cuatro 
millones de pesos\|  son  investigaciones muy amplias  las que  se promueven\|| 
son  muy  amplias\|  pero  precisamente  porque  son  muy  amplias\|  es  este::−| 
difícil de concursarlas\| entonces por ejemplo hay muchos requisitos\| para que 








grupo\|  eran  cuerpos  académicos\|  si  no  eran  cuerpos  académicos  registrados 
ante promep\| no  se  aceptaba  la presentación de  las propuestas\|  entonces de 
hecho éste sería como que la parte más =selecta−= 
E:  =la elite\|= 



























atender una necesidad que previamente  cocytech ya definió\|  si  tu proyecto no 
atiende  esa  necesidad\|  no  puede  ser  financiado\||  en  cambio  esto\|  estos 
fondos  sectoriales  promueven  dice\|  se  autodenominan  para  promover  la 
investigación  básica\|  sí/|  que  sea  básica  quiere  decir  no  necesariamente  tiene 
que−| 
E:  para un problema\| 
D:  atender  problemas  de  manera  inmediata\|  sino  que  puede  ser  toda  esta 





  A  diferencia  del  movimiento  de  iniciación,  el  de  respuesta  posee  una 
estructura  simple  de  tres  elementos;  dos  son  de  naturaleza  optativa,  una 
aceptación que puede anteceder a la cabeza del movimiento y una observación que 
finaliza  al mismo.  El  elemento  obligatorio  o  central,  como  ya  se mencionó,  se 
adecua al movimiento de iniciación; de esta manera, a una elicitación corresponde 
una réplica; a una  información, una aceptación, casi siempre no verbal, de que se 






un mayor esfuerzo cognitivo; por ejemplo, cuando, a  través de  la pregunta, se  le 
demanda  al  alumno  que  explique  un  apartado  del  texto  comentado  (ver 
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intercambio  7,  18,  170  ó  246).  Si  la  pregunta  es  cerrada20  suscita  réplicas  que 




















  La  docente  mantiene  un  relativo  equilibrio  en  la  producción  de  sus 
preguntas cerradas  (53%) y abiertas  (47%). Por el contrario,  los alumnos  realizan 
más  preguntas  cerradas  (74.5%).  Recordemos  que  impera  en  los  alumnos  la 
realización de preguntas orientadas confirmativas,  las cuales pueden responderse 
con una clase léxica cerrada. Sin embargo, la docente a veces no se limita a un “sí” 













D:   =sí\|  sí\|=  porque    este  programa  de  Aguascalientes\|  o  éste  es  uno  de  los 
programas de doctorado que está reconocido\| a nivel del conacyt\| y surgió con 
apoyo  del  propio  conacyt\|  con  una  propuesta  interinstitucional\|  sí/|  o  sea 
está\|  tiene  su  sede  en  Aguascalientes\|  pero  no  sólo  son  maestros  de 
Aguascalientes\|  es−|  confluyen  distintas  instituciones|  que  llevan  a  cabo  este 
proceso de formación\|| 
 
                                                 
20 Cabe aclarar que  la distinción entre preguntas abiertas o  cerradas, que aluden a  su potencial de 





la docente  son  verbales  (62.5%),  las  cuales pueden  ser  aceptaciones  que  forman 
parte de una clase léxica cerrada (“sí”, “no”, “ahá”, “mhm”) (ver intercambio 20) o 
aceptaciones no verbales acompañadas de una observación de reducido volumen 
léxico  (ver  intercambio  69).  Un  porcentaje  menor  son  respuestas  no  verbales 
(37.5%) (ver intercambio 193). 
  La  maestra  está  en  la  posición  de  aceptar  o  rechazar,  a  través  de  sus 






  Mencioné que una cantidad muy  limitada de  los actos  informativos carece 
de respuesta verbal, como el fragmento que citamos enseguida, en el que después 
de un  intercambio  informativo realizado por Daniel  (líneas 1‐6) no hay respuesta 















ochenta  y  uno\|  una  fuente  importante  de  los  estados  de  conocimiento\|| 
bueno\|  se elaboraron estos estados de  conocimiento\| es  como una guía\| un 
parámetro\|  para  saber más  o menos  que  se  está  estudiando\|  no/|  y  eso  nos 
ayuda  para  para  tener  guías  para  poder  explorar\|  y  realmente  que  nuestra 
investigación este afín a estos estados de conoci=miento\= 








  El comentario, el  tercer  tipo de movimiento del  intercambio de enseñanza, 
informa  a  los participantes  cómo ha  sido  su  actuación. Está  constituido por dos 
unidades  opcionales,  la  admisión  y  la  observación,  que  limitan  al  elemento 
obligatorio, la devolución. 
  En  la  lección dialogada analizada, docente y alumnos realizan comentarios 
en intercambios informativos y de elicitación. De tal manera que, las devoluciones 
de  la  docente  se  dan  después  de  actos  de  réplica,  información  o  de  otros 
comentarios  de  los  alumnos.  De  la  misma  forma,  los  alumnos  realizan 
devoluciones a actos de  réplica,  información o de comentario de  la docente o de 
otro compañero de clase. 
  Las  devoluciones  pueden  ser  positivas  o  negativas,21  es  decir,  se  puede 
manifestar con ellas acuerdo o desacuerdo. Las devoluciones positivas casi siempre 


















L:  eso\|  irlo como previniendo\|  irlo como pro‐ preprogramando\| contemplando 





                                                 
21 Cabe aclarar que las devoluciones negativas no obstaculizan el proceso educativo, sino que, por el 
contrario,  en  ocasiones  lo  favorecen,  pues  les  permiten  a  los  participantes  corregir  o modificar 





5‐7)  acompañado  de  aceptaciones  de  la  docente  (líneas  2,  4  y  8);  al  final  del 

















































  En  este  fragmento  los  participantes  hablan  sobre  el  primer  centro  de 




centro  de  investigaciones;  se  intercalan  respuestas  de  dos  alumnos,  Elisa  y 
Gerardo, mediante actos de aceptación  (líneas 2) y de observación  (líneas 4 y 5). 
Posteriormente,  Daniel  realiza  un  comentario  ―devolución  negativa  tipo 
corrección―  orientado  a  la  respuesta  de Gerardo,  no  al  acto  informativo  de  la 
docente. En los espacios sociales que se dan relaciones desiguales, como en el aula, 
comentar o poner en entredicho la información del hablante que posee la jerarquía 
más  alta  puede  parecer  inadecuado.  Razón  por  la  cual,  los  alumnos  efectúan 
numerosas devoluciones a los actos de la docente, pero positivas; sólo encontramos 















D:  sí\|| muy bien\||  tenemos una  tabla en  la página noventa y cinco\| en donde 
vienen  los estados que Weiss consideró en  su::−|| en  su estudio\ <5”> bueno\| 
está el Estado de México que es zona conurbana\| verdad/| con el DF\| Jalisco\| 
Puebla\| Sonora\| Baja California\| Yucatán\| Guanajuato\| y Tlaxcala\|| pero 
Tlaxcala  yo  creo  que−|  [risa]  como  dice Guadalupe\|  era  el  amiguismo\|  o  el 
capital  social  de  algunos  investigadores\|  porque  no  tienen muchos−| muchos 

































  La  mayor  parte  de  las  devoluciones,  tanto  de  la  maestra  como  de  los 


























         pero  lo habías planteado muy bonito\| cuando decías generar:::  la cultura de  la 
investigación\| que era así como la inspiración\| que si ustedes recuerdan en la 
lectura anterior\| revisábamos en una cita de−| al finalizar\| donde decía generar 




(línea  4).  Acto  seguido  la  maestra  efectúa  un  movimiento  de  comentario 
constituido de una  admisión  (línea  5)  y una devolución positiva  tipo  repetición 
(línea 6). No obstante, dado que no está del  todo  satisfecha  con  la  respuesta del 
alumno  le proporciona una pista para que precise su réplica (línea 7) y Leonardo 
de  manera  titubeante23  intenta  cumplir  con  las  expectativas  de  la  docente. 
Finalmente, la maestra realiza una devolución tipo confirmativa (línea 10), aunque 
                                                 








trasluce  en  actos  confirmativos  o  repetitivos  de  devolución  y  admisiones 





  Las  unidades  de  menor  rango  del  discurso  son  los  actos.  Desde  la 
perspectiva de Sinclair y Coulthard (1975), los actos corresponden de cierta manera 
a  la  oración,  aunque  cuando  describimos  a  ésta  lo  hacemos  con  relación  a  sus 






movimientos  de  iniciación,  encuadre  y  enfoque.  En  nuestro  corpus  se 
actualizaron  los  siguientes  marcadores:  “bueno”,  “entonces”,  “bueno, 
entonces”,  “sí  bueno”,  “y”,  “y  entonces”,  “pero”,  “pero  entonces”,  “pero  y”, 
“pero también”, “pero además”, “ahora”, “a ver”, “a ver ahora”, “ahora bien”, 
                                                 
24  El  marcador  ha  recibido  múltiples  denominaciones  y  no  existe  acuerdo  para  asignarle  una 
categoría  gramatical.  Vázquez  Veiga  et  al.  (2002)  lo  consideran  una  unidad  léxica  no  descriptiva 
(ULND),  la  cual  funciona  como  un  marcador  pragmático.  Según  Vázquez  Veiga  “…son  MP 
[marcadores pragmáticos]  todos  aquellos  elementos  lingüísticos    que  codifican  el  significado  no 










previa  y  oportuna para  facilitar  la  comprensión de un  acto  informativo  o de 
elicitación posterior, como en el siguiente ejemplo en el que la elicitación de la 
















movimiento  de  iniciación  y  desencadena  una  réplica.  La  línea  4  del  ejemplo 
anterior, como se mencionó, es un acto de elicitación. 
4. Verificador (ver). La función de verificar le permite al docente comprobar si hay 
algún  problema  y,  así,  garantizar  el  desarrollo  satisfactorio  de  la  lección.  En 
realidad,  es un  tipo de  elicitación  en  el que  la pregunta  es  real, o  sea, que  el 
                                                 










docente  desconoce  la  respuesta  y  se  localiza  dentro  de  un  movimiento  de 
iniciación. En  la  lección  analizada  sólo  se  encontraron dos  casos:  “¿sí, más  o 
menos estamos?” y “¿sí se entiende más o menos?” 
5. Directivo  (d).  Es  un  acto  actualizado  por  un  enunciado  imperativo  que 
determina  la  aparición  de  un  acto  de  reacción  y  demanda  una  respuesta  no 
lingüística. En nuestro corpus no encontramos este tipo de actos. 










D:   en  estas  bases  o  bancos\|  lo  que  ustedes  pueden  encontrar  son  títulos  de 
publicaciones o de revistas para  ir ubicando  los−|    los  textos\|| y  la cuestión de 
los portales es como esto que les comentaba yo del observatorio ciudadano\|| en 
donde  ahí  van  a  encontrar  e::−|  artículos  que  se  están  discutiendo  digamos 
constantemente\|| temas como de novedad\|| 
 
7. Exhortación  (ex).  Consolida  un  acto  directivo  o  de  elicitación,  dentro  de  un 
movimiento de iniciación, e indica que el docente no se limita a demandar una 
respuesta, más bien casi la exige. Es un acto que no aparece en nuestro corpus. 
8. Pista  (p).  Su  función  consiste  en  suministrar  información  adicional  (línea  3), 
dentro de un movimiento de iniciación, que ayuda al participante a responder 




















de  iniciación.  Es  un  acto  privativo  del  discurso  escolar,  realizado  por  actos 
verbales y no verbales, como chasquear  los dedos, alzar  la mano o utilizar  los 
apelativos “doctora”, “maestra” o “profe”. 
11. Nominación  (n).  La  nominación,  constituyente  también  del  movimiento  de 
iniciación,  es  una  selección  del  participante  que  responderá  una  pregunta  o 
realizará un acto  informativo. Se actualiza mediante el nombre del nominado 




12. Aceptación  (ac). Manifiesta,  dentro  de  un movimiento  de  respuesta,  que  el 
movimiento de iniciación ―casi siempre informativo― ha sido comprendido o 



















D:  no\|  no  debería  decir  el  nivel\|  porque  sino  tendría  que  poner−|  cuatro  nivel 
uno\| dos nivel uno\| 
 
14. Reacción  (rea).  Es  un  acto  efectuado  siempre  por  una  acción  no  lingüística, 
dentro  de  un movimiento  de  respuesta,  que  pretende  facilitar  una  adecuada 
contestación  a un  acto directivo precedente. Al no  existir  actos directivos,  en 
nuestro corpus no se presentaron actos de reacción. 
15. Observación (ob). Suele aparecer en un movimiento de respuesta, comentario o 
enfoque, su  función es ejemplificar,  justificar o agregar  información adicional. 
Está  ejecutado  por  una  afirmación  y  puede  confundirse  con  un  acto 
informativo;  no  obstante,  éste  se  presenta  dentro  de  un  movimiento  de 
iniciación, lo que no ocurre nunca a la observación, pues no constituye una idea 





















un  fragmento  de  la  réplica  o  de  la  información,  acompañada  de  un  bajo 

















17. Devolución  (dev).  Es  un  acto  ubicado  en  el movimiento  de  comentario  que 
comenta  la  calidad  de  la  réplica  o  de  la  información.  Se  actualiza  con  una 
confirmación  “exacto”,  “exactamente”,  “así  es”,  “sí”,  “claro  que  sí”,  “muy 
bien”,  “eso  es  cierto”,  o  bien,  una  negación,  una  repetición  con  un  fuerte 
descenso tonal, una paráfrasis o una corrección. 
18. Silencio (^). Se sitúa después de un marcador, en un movimiento de encuadre, 
correspondiente  a  un  intercambio  fronterizo,  indicando  los  límites  de  la 
transacción. 
19. Metaproposición (ms). Se refiere a lo que va ocurrir, es decir, funciona como un 
orientador  del  discurso,  pues  ayuda  al  alumno  a  ubicarse  ―al  visualizar  la 
estructura  de  la  lección―  y  a  comprender  las  intenciones  de  los  diferentes 
intercambios.    Se  ubica  en  el movimiento  de  enfoque  y  está    ejecutado  por 
enunciados  interrogativos,  como  “¿seguimos  con  los posgrados?”,  “¿vamos  a 







































  Con  la  intención de dar una perspectiva global del modelo, que  facilite  la 
lectura de la descripción analítica presentada al final de este capítulo, he elaborado 
el  siguiente  cuadro,  en  el  cual  podemos  observar  las  diferentes  categorías  de 
análisis y el orden en el que aparecen los constituyentes de cada una de ellas. Están 
ordenadas  de  mayor  a  menor  jerarquía.  En  la  primera  columna  aparece  la 
denominación de la categoría; en la segunda, los elementos que la conforman; y, en 




































































Sinclair  y  Coulthard  (1975),  quienes  postularon  las  siguientes  categorías  de 
análisis: la lección, las transacciones, los intercambios, los movimientos y los actos. 






se  presentan  ―informar  y  elicitar―  y  los  tipos  de  participante  ―docente  y 
alumnos. Debido a que  la  finalidad principal de  la clase es conocer un contenido 
conceptual, los intercambios informativos imperan en la lección que nos ocupa. 
  Asimismo,  he  demostrado  que  la mayor  parte  de  las  iniciaciones  de  los 
intercambios, contrario a  lo que podría esperarse, está a cargo de  los alumnos,  lo 
que  equilibra,  en  cierta  medida,  a  favor  de  éstos,  la  tan  mencionada  relación 
asimétrica  propia  de  los  espacios  escolares.  Recordemos  que  en  los  escenarios 
áulicos  quienes  tienen  la  autorización  de  ejecutar  las  iniciaciones  de  los 
intercambios son los docentes, el hecho de que los alumnos las realicen los ubica en 
una posición elevada que de principio no poseen. 
  Asimismo,  he  explicado  el  comportamiento  de  los  cinco  tipos  de 
movimientos: encuadre, enfoque, iniciación, respuesta y comentario. Con relación 
a los dos primeros, se verificó en el análisis que la docente los usa como un recurso 
más para ejercer el control  interaccional de  la clase, pues es  la única participante 
que tiene el derecho de abrir o cerrar una transacción. 
  Los  dos  movimientos  de  iniciación  que  operan  en  el  corpus  son  los  de 
elicitación e información. Respecto a los movimientos de iniciación elicitativos, he 






  La  mayor  parte  de  las  preguntas  de  los  alumnos  están  orientadas  a  la 
docente,  con  lo  cual  legitiman  la  posición  jerárquica  de  la  misma.  Asimismo, 
tienden a formular preguntas orientadas, sobre todo confirmativas; de esta manera, 
buscan posicionarse como conocedores del tema tratado, amén del reconocimiento 




  En  efecto,  la  docente  es  la  única  participante  que  elabora  preguntas  de 
examen;  la  finalidad  de  éstas  es  compartir  el  conocimiento,  compensar  el 
desequilibrio  cognoscitivo  entre  los  participantes  y  asegurar  el  control 
interaccional de la clase. Sus preguntas reales están más orientadas a garantizar el 
funcionamiento  de  la  clase  y  las  orientadas  confirmativas  son  un  recurso  para 
compartir  información  con  testigos  del  intercambio.  No  formula  preguntas 
orientadas hipotéticas, pues éstas podrían poner en riesgo su situación privilegiada 
en el aula. 
  La  estructura  de  los  movimientos  de  iniciación  informativos  está  casi 
siempre  conformada  de  actos  centrales  de  información  acompañados 
frecuentemente  de  observaciones  y  aceptaciones.  Estas  últimas  suelen  ser 
reguladores  verbales  que,  tal  y  como  vimos  en  el  capítulo  precedente,  son 
emisiones de carácter colaborativo, cuya intención es elaborar un discurso a voces 
que facilite la construcción compartida del conocimiento, ya que mediante los actos 




considerable  de  actos  informativos;  no  obstante,  la  docente  equilibra  fuerzas 
mediante el recurso de actos de observación ―como parte de un movimiento de 
respuesta―  en  los  que  añade  o  precisa  la  información  del  alumno  y,  de  esta 
manera, se legitima como la experta en el tema. 
  He referido que el movimiento de respuesta está definido por  la  iniciación 
que le precede; una elicitación exige una réplica; una información, una aceptación. 
De esta manera, después de una pregunta abierta se da un significativo volumen 
de palabras; aunque  la docente  suele  responder a una pregunta cerrada con una 
confirmación o negación,  seguidas de actos de observación  en  los que amplía  la 
información, como sucede en las respuestas a los actos informativos, explicados en 
el  párrafo  anterior.  Por  otro  lado,  he mostrado  que  el  comportamiento  de  las 
respuestas de la docente a las iniciaciones informativas de los alumnos evidencia el 
éxito de las mismas, pues la docente tiene la facultad de aceptarlas o rechazarlas. 
  He  agrupado  los  movimientos  de  comentario  en  devoluciones  positivas 
―formalizadas  a  través  de  una  confirmación,  paráfrasis  o  repetición―  y 
devoluciones negativas ―realizadas por negaciones o correcciones. La docente y 
los  alumnos  se  inclinan  por  las  devoluciones  positivas,  incluso  a  veces  hasta 
cuando se está en desacuerdo. 











en  el  nivel  básico,  debido  a  la  naturaleza  de  los  contenidos  programáticos,  las 
maneras de organización del tiempo, la madurez cognitiva de los estudiantes y el 
volumen  de material  verbal  producido. Asimismo,  la  clasificación  de  Sinclair  y 
Coulthard (1975) en intercambios libres y subordinados era poco adecuada para el 
análisis  en  cuestión,  ya  que  ―además  de  que  no  todas  las  funciones  de  los 
intercambios  libres  propuestas  aparecen  en  nuestro  corpus―  los  intercambios 
subordinados registran acciones comunicativas más propias de los niveles básicos 
de  educación  ―como  reiniciación  por  respuesta  incorrecta,  repetición  o 
reforzamiento―  cuyo  aparato  discursivo  se  sustenta  en  intercambios  directivos 
más  perentorios  y,  sobre  todo,  en  intercambios  de  elicitación,  con  los  cuales  el 







  No  obstante,  el  trabajo  de  Sinclair  y  Coulthard  (1975)  comporta  un 
acercamiento  riguroso al análisis de  la estructura  interna del discurso escolar, ya 




lingüísticos  que  tienen  lugar  en  el  aula,  no  se  limita  a  muestras  de  ciertos 




  La  posibilidad  de  obtener  la  representación  de  la  estructura  interna 
discursiva  de  la  lección me  parece  relevante,  dado  que  su  valor  no  radica  en 
ayudarnos a comprender el sentido de lo que se dice, sino a ofrecernos el sustento 
en el que se apoya  la explicación de dicho sentido. En otros  términos, nos revela 
una  serie de  propiedades  formales  del  discurso  cuyo  conocimiento  es  necesario 
para la interpretación del mismo. Esta decisión avala más el rigor metodológico en 
el  tratamiento de  los datos; por ejemplo, aseverar que  la relación entre docente y 
alumno es asimétrica basándonos en la pura observación de los acontecimientos es 
un  juicio que puede  tender hacia el empirismo y  la  intuición, pero sustentar esta 
afirmación  en  el  análisis  de  los  intercambios  y  movimientos  ―una  de  las 
preocupaciones  centrales  del  trabajo  de  Sinclair  y  Coulthard―  acredita  la 
rigurosidad  de  la  investigación.  Dado  que  este  modelo  analítico  me  permitió 
describir  lo que hacen  los participantes en el aula,  se puede concluir que  lo más 
valioso  del  mismo  es  que  facilitó,  entre  otras  cuestiones,  el  conocimiento  de 
algunas  estrategias  comunicativas que utilizan  los  actores del proceso  educativo 
para negociar y construir relaciones de poder entre ellos. 




multidisciplinario  ―una  concurrencia  teórica‐metodológica  de  las  teorías  de  la 
cortesía  y  las  representaciones  sociales,  así  como  de  la  sociolingüística 
interaccional― que nos ofrezca una mirada más  crítica de  cómo  se  construye  el 























































educativa\|  y  cómo  en  el  campo  de  la  investigación  educativa  no 
estaba  muy  clara  esta  definición\|  o  sea  como  que  muchas 
orientaciones\| y que esto tenía que ver con los distintos paradigmas 
que conforman este−| campo de investigación\|| y la otra cuestión es 
revisar  los  datos  estos  duros  que  nos  presenta Weiss  respecto  de 











































contexto  en  que  se  ha  ido  desarrollando\|  el  financiamiento\|  la 
participación  de  los  organismos\|  por  ejemplo  el  conacyt\|  las 
políticas  que  ha  aplicado\|  el  uso  que  se  la  da  a  la  investigación 









Ri: donde  realmente  están  lo  sistemas que gobiernan y definen qué 
cosa es la investigación\| quiénes pueden investigar\| y/| al parecer 
hay  una  preocupación\|  de  llevar  a  cabo  una  descentralización  en 
cuanto  a  ese  rubro\||  yo  rescataría  esa  parte  porque  resulta 
interesante  porque  como  estamos  en  una  en  una  región  en  donde 
realmente\|  aún  no  se  ha  podido  consolidar  plenamente\|  la 
















Da:  =aunque parece  ser= que que\|  recuerdo  algo  así vagamente\| 
cuando  íbamos empezar  la maestría\| nos dieron unos documentos 
que  leyéramos  y  recuerdo  que  leímos  algo  sobre−|  un  este/|  un 
estudio sobre eso\| no/| sobre que−| más o menos no sé si es eso/| 









Reiniciación  E:  en  el  último\|  =las  últimas\|=
















Reiniciación  G:  ={P  en  toda  la}=















Reiniciación  G: porque  él dice\|  es  a partir de que  las universidades\| o  sea  la 




























G:  =que=  de  por  sí\|  en  comparación  con  la  la  investigación  de  la 

















que  serían  nuevos  profesionistas\|  por  eso  también  no  se  puede 






hacia  el  interior\|  porque  también  estaban  formando  grupo\| 
nuevo\|  y  ellos  también  tienen  que  ver  en  el  tiempo  completo  de 
formación  también  de  nuevos  profesionistas\|  y  también  de  esos 
nuevos  posgrados\|  ahí  principalmente  a  nivel  de  posgrado\|  y 
bueno  y  si  hacemos  un  recorrido  un  poco−|  este  la  unach  se  crea 
como por mil novecientos setenta\| en esa década\| y luego si vemos 
un  poquito  observamos  lo  que  es  la maestría  de  los  posgrados  ya 
también son posteriores\| y ya este postgrado que estamos nosotros 















ésa−|  se  le  dé  respuesta  a  esa  necesidad\|  de  lo  que  es  la 
investigación  en  educación\|  que  también  habría  que 




















documento  en  general\|  verdad/|  y  así  lo  va  avanzando\|  luego 
cuando habla del contexto\| e:: dice que es el que debe incluir datos 
demográficos\|  económicos\|  sociales  y  políticos\|  y  sobre  el 











al punto de partida que Gerardo nos  estaba mencionando\|  sí/|  el 
sistema  educativo\|  y  específicamente  cómo  ha  sido  la  educación 

































que  daban−|  ahora  tendrían  que  profesionalizarse\|  entonces  el 
impacto que tiene el crecimiento en la matrícula\| es también sobre la 
propia profesionalización de  la planta académica\| y  la  idea de que 
entonces  el  docente  no  sólo  sea  docente  sino  que  también  realice 
investigación}\| es como un  efecto−| digamos\|| el desarrollo de la 
investigación  educativa  es  como  un  efecto  del  crecimiento\|  de  la 
matrícula  en  las  universidades\|  sí/|  cuando  ya  es−|  mucha  la 
población  que  está  estudiando  el  nivel  de  educación  superior\| 
entonces se van a desencadenar una serie de políticas educativas que 
tienen  que ver  con:: −|  cómo profesionalizamos  a  los docentes\|  y 
cómo promocionamos la investigación en estas instituciones\|| es así 
como−|  por  eso  digamos  se  justifica  que  entre  por  el  sistema 
educativo\| la investigación educativa no se explicaría\| si no están 
estas  personas  que  son  los  sujetos  que  van  a  poder  después 
convertirse en los agentes del campo de la investigación educativa\||  
hasta  aquí  vamos  con    el  planteamiento\|  esto  que  Gerardo  nos 















investigación  en  los  estados\||  porque  es  una  realidad  que  está 
centralizada\|  entonces  lo  que  tenemos  que  hacer  es::−| 
descentralizarla−|| {(DC) que no es una cuestión sólo de la necesidad 




existe\| es  también una  idea de  la política educativa\| o  sea es un 
principio  de  la  política  educativa\|  ésta  de  descentralizar\|  y 
descentralizar  implica  no  sólo  descentralizar  la  administración\| 






























e::  contados del  sni\|  son\|  sólo  llegan al  cero punto  cero uno por 
ciento de docentes\| o  sea quiere decir que en Estados Unidos hay 












































D: o  sea  es  como un  indicador  indirecto\|  el que  está  trabajándose 
aquí\|  si  tiene  tanto  gra‐−|  si  tienen  tantos  el  grado  de  doctor\| 













































































cuántos  maestros  o  docentes  existen  en  México\|  y  cuántos  se 
dedican  a::  la  investigación\|  inclusive  reconocidos  o  no 






de  que  sean  o  no  sean  registrados\|  es  que  hay  una  necesidad\| 










G:  y  que  tiene  que  ver\|  de  hecho  con  precisamente  con  los 





G:  entonces\| mi  reflexión  iba  en  ese  sentido  antes de  resaltar  este 
otro\|  de  que  cuál  es  la  necesidad  real  de  que  existan  realmente 
investigadores\|  y  de  que  sí  se  pueda  promover  esa  práctica 








que  ver  también  con:  qué  pensamos  nosotros  que  puede  hacer  el 
investigador  educativo\|  y  qué  tanto  la  investigación  puede  dar 
respuesta  a  las  necesidades  o  a  los  problemas  sociales\||  por 
ejemplo\| si nosotros nos vamos con una definición muy estricta de 
investigación\|  acercando  la  definición  a  esta  idea  de  que  se 
producen  conocimientos\|  sí/|  por  parte  de  un  grupo−|  de  una 
elite−| que  está  ahí−|  e:−|  como podemos decir\|  aisla:da::\| no/| 
que  está  reflexionando  cuestiones  muy  teóricas\|  pues  es  una 
definición  que  definitivamente  no  nos  está  dejando  ver  que  lo  que 
produzcan  estos  investigadores\|  está  siendo  pensado  en  términos 
de  las necesidades  sociales\|  o de  los problemas  educativos\| hay 
como que una distancia muy grande\| o  si nosotros pensamos que 
investigación educativa puede ser cualquier acción que lleven a cabo 
los que están  frente a  los grupos\| por ejemplo\|  los maestros\| a 
manera  de  un::  material  instructivo\|  un  material  instruccional 
novedo:so\| una actualización curricular::\| si esto es  investigación 























especialistas  los  que  están  tomando  las  decisiones\|  en  que  estos 
especialistas las pueden tomar\| porque son los que tienen los grados 
























D:  son  ellos  los  que  pueden  establecer  estos  criterios\|  y  fijar  las 
necesidades\|  igual  nos  estamos  quedando  con  una  definición 
restringida de investigación educativa\| y con una definición\| muy 
elitista\|  digamos  de  lo  que  pueden  ser  las  necesidades\|  porque 
entonces  lo  que  hacen  los  maestros  en  las  escuelas  normales\| 
cuando están atendiendo a su grupo\| y están diseñando estrategias 
didácticas\| no es  investigación educativa\| porque no  cubriría  los 








los  criterios  que  establece  el  conacyt\|  al  mismo  tiempo−|  están 
invadidas\| por disciplinas e::−| de  las ciencias exactas\| por qué/| 
porque ellos son los primeros que empezaron a‐−| o sea ensamblados 
en  términos  generales  de  la  investigación\|  no  ya  no me  refiero  a 
humanidades del campo de la {(?) biología}\| en forma general de la 
ciencia\|  cómo  los discursos de  estas disciplina\|  son  las primeras 
que empiezan a decir bueno tenemos que hacer un parámetro donde 






























miren  en  la  página  setenta  y  nueve\|  ésta  que  teníamos:::−|  hace 
ratito\| e::−| Gerardo nos había comentado que hay ciento setenta y 
un  investigadores  reconocidos  en  el  sni\|  no/|  en  el  párrafo 
anterior\|  dice\|  con  criterios  laxos\|  con  el  número  de  personas 
con  al  menos  dos  publicaciones  en  los  últimos  nueve  años\| 




















































finalmente  para  nosotros  que  nos  estamos  formando  como 
investigadores\|  la única ventaja que nos da esto de que  sean muy 

























Ri:  yo−|  yo  haría  otra  pregunta\|  qué  consecuencias  tendría  este 





















y  estudiar  los  xxx  en  cuanto  a  los  temas  educativos\|  no  sería 
suficiente\| para abordar  la gran problemática que nos acongoja en 
nuestro  país\|  cuántas  problemáticas  educativas  tenemos    en 
diferentes  zonas\|  diferentes  regiones  de  nuestro  país\|  si  ese 





Ri:  digamos  que  en  tiempo\|  sería muy  difícil  que  podríamos  dar 
respuestas  a  esas  problemáticas\|  cuando  ese  número  es  muy 
restringido\|  o  sea  yo  siento  que  ésa  sería  una  de  esas 
consecuencias\| no  sé  si  alguno de ustedes podría  también  señalar 








al  inicio del  curso\| que  es  la noción del  campo\|  lo que nosotros 
estamos  viendo  cuando  organizamos  todos  estos  datos|  son 
finalmente  las  reglas\||  y::|  lo  que  tendríamos  que  reflexionar  es 








xxx  quieren  acceder  al  campo  de  la  investigación\|  también 

















Iniciación  G:  =algo  relacionado  con  esto\|=  y  que  es  parte  de  la  discusión 





comentó\|  que  que  no  había  necesidad  de  que  hubiesen maestros 
investigadores\| sino que los maestros se tendrían que dedicar a ser 












en  el  contexto  de  su  exposición\|  que  era  como  para  ser  más 
eficiente\|  como  para  que  el docente  sí  se dedicara  realmente  a  la 
docencia\|  y  diera  resultados  en  función  de  la  formación  de  los 
alumnos\|  pero  ya  en  en  lo  escondidito\|  como  que  sí  da  esa 
apariencia de que−| bueno\|  investigadores  a  su  investigación\| y 














tú  eres  docente  e  investigador  sí  es  un  problema  para  la 
investigación\| y lo veíamos en el libro de Sandín\| no/| o sea como 
para  dedicarte  realmente  a  la  investigación  como  tal\|  sí  necesitas 
profesionalizarte\| o especializarte en eso−| creo\| yo yo lo veo más 






























planteábamos  que::  la  orientación  que  puede  tener  la  investigación 
educativa\|  cómo  la definimos nosotros\|  tiene que ver mucho  en 
cómo  entendemos  esta  relación  entre docencia  e  investigación\|  o 
sea  digamos  un  maestro  de  preparatoria\|  que  quiera  hacer 
investigación educativa\| no puede hacer  investigación educativa\| 
este−| diciéndole\| no le podemos decir\| no sé\| métete al campo 








muy  rígidas  o muy  laxas  de  lo  que  puede  ser  la  investigación\| 
entonces  por  ejemplo  el  investigador  que  realiza  docencia\|  nos 
permite e:: plantear dos modelos distintos\|  la  investigación para  la 
docencia\|  en  donde  decimos  tomamos  como  objeto  de  estudio  lo 
que  está  pasando  en  la  docencia\|  en  las  clases\|  y−|  pero  nos 
sentimos  investigadores\|  y  hacemos  algo  para  transformar  esta 
realidad\|  no  nos  vemos  como  docentes\|  nos  vemos  como 
investigadores\| supónganse nosotros que queremos saber qué pasa 
en  el  nivel medio\|  y  vamos  a  las  escuelas\|  y  asistimos  a  hacer 
observaciones\|  o  un  poco  el  ejercicio  al  que  estamos  sometidos 
hoy\|  hoy  día  aquí  con  la  maestra  Elsa\|  que  nos  están 
observando\|  es  esta  idea\|  la del  investigador  que  se  acerca  a  la 
docencia  pero  para  hacer  investigación\||  esto  es  lo  que  Latapí 
llamaría  investigación  en  educación\||  sí/||  el  otro  sería  el 
investigador  que  es  investigador\|  y  apoya  la  docencia\|  dando 
como que  los  cursos de metodología\| o  los  cursos que  tienen que 
ver  con  enseñar  a  otros  a  hacer  investigación\|  éste  podría  ser  el 
modelo  de  Ricardo  Sánchez  Fuentes\|  y  es  lo  que  Latapí  llamaría 
investigación  sobre  educación\||  en  el  comie\|  en  el  sni\|  en  el 
conacyt\| en    todas estas grandes  instancias que definen  la política 
sobre  la  investigación\|  particularmente  sobre  la  investigación 
educativa\|  éste  sería  el modelo del  investigador\|  el  investigador 
que  se  siente  investigador  y  que  se  acerca  a  la  docencia  para 
investigarla\|  sea para  resolver un problema práctico\| o  sea para 
conocerlo\|| en el otro caso\| el docente digamos que quiere hacer 
investigación\|  aparecen  otros modelos\|  digamos  que  son  como 
que  modelos  alternativos\|  pero  no  crean  que  estos  modelos 





académicas  que  están  a  favor  digamos  de  definir  la  investigación 
desde uno de  esos  otros modelos\|| por  ejemplo  el maestro  como 




práctica\| dice  ahí  este modelo\| y  es  esto que nosotros  llamamos 
como investigación acción\| sí se acuerdan de este modelo/| que es 
un modelo digamos metodológico propio del paradigma de la teoría 
crítica\||  entonces\| muchos  de  los  investigadores\|  aunque  han 
llegado  a  tener  este  rango  de  grandes  investigadores\|  seguirían 
defendiendo  la  idea  de  que  la  investigación  educativa  tiene  que 


















docentes\|  o  sea\|  qué  es  lo  que  el  docente  debe  de  saber\|  se 
supone que son resultados de−| de  lo que se ha  investigado\|| qué 
es  lo que el docente debe de saber\| entonces vamos a ver que han 
dicho  los  grandes  investigadores\|  por  ejemplo  la  comunidad  que 
trabaja  matemática  educativa\|  vamos  a  ver  qué  es  lo  que  han 
encontrado  para  que  nosotros diseñemos  un  currículum\|  que  nos 
permita  que  los  maestros  que  enseñan  matemática  en  las 
secundarias\| puedan hacerlo mejor\| y se actualicen\|| o  igual  la 
idea  de  que  profesionalicemos  al  docente\|  enseñándole  a 
investigar\|| porque nosotros pensamos que un docente que no sabe 
investigar\|  pues  no  va  a  poder  promocionar  la  capacidad  de 
investigación entre sus estudiantes\|| ahora\| cuál es mejor o cuál es 
peor\| no hay\| la cuestión es que hay distintas maneras de entender 
la  investigación\|  esto  es  cuan‐  esto  es  lo  que  se  debate  cuando 
decimos\|  qué  es  lo  que  es  investigación\|  es  producto  de  lo  que 
hacen  los  investigadores\|  o  es  producto  de  lo  que  hacen  los 











investigación  sobre  educación\|  y  más  particularmente  sobre 
educación\|| ésta es la que está como que definiéndose\|| qué es lo 
que hace el investigador aquí\| apoya para formar investigadores\| 
cómo  los  forma|  ah  bueno  hay  estrategias  específicas\||  la  que 
nosotros conocemos es la de Sánchez Fuentes\| no/| esta idea de que 

























D:  entonces\|  si  no  fortalecemos\|  la  formación  a  nivel  de 
posgrado\|  no  vamos  a  tener  nosotros  los  investigadores  que 
estamos\| esperando\| entonces se supone que este gran boom que 
ha habido de apertura de posgrados en educación  tiene que ver con 





E:  que  en  la  maestría  hay  un  setenta  por  ciento\|  y  que  en  el 
doctorado  sólo  apenas  alcanza  el  siete  por  ciento\|  y  que  las  las 











empezaron  a  aumentar  incluso  los  programas  de  doctorado\|| 
incluso en el estado de Chiapas\| la Facultad de Humanidades es en 
mil  novecientos  noventa  y  tres  cuando  abre  el−|  la  maestría  en:: 









E:  no\|  que  esta  expansión\|  da  esa−||  o  crea  la  duda  entre  la 


















sea  no  tienen  claro  este  concepto  de  que  están  formando 










cuando  escucho maestría\|  escucho  esta  posibilidad  de  de  de  ser 
maestro\| pues\| no/| de  ser maestro y  comúnmente  en  en un un 
trabajo un contador con maestría pues este <3”>   no se me hace algo 

















argumentaban que  la maestría  era para  formar maestros\|  es decir 
solamente  le  servían para  lograr grado académico a  la gente que  se 
dedicaba  a  la  docencia\|  entonces\|  la  justificación  era−|  por 
ejemplo\|  una maestra  de  química  de  Tapachula\|  por  ejemplo\| 
también  tenía  maestría  en  química\|  pero  era  para  fortalecer  la 
docencia\|  y  ya  después  en  los  últimos  años\|  creo  que  ya  viene 
esta:: presunción\| o no  sé  a partir de qué\|| que hay que  formar 
































































doctores  que  pudieran  favorecer  el  fortalecimiento  académico\|  y 
que  entonces  era mucho desgaste\| y  las metas  los objetivos de de 
calidad\| no se cumplieron\| entonces hubo mucha problemática en 
ese  sentido\| y me parece que un poco  tiene que ver\| no  sé si en 
esta reflexión de Weiss\| de que así fue sucediendo en todo el país\| 
al  principio  en  el  centro\|  que  obviamente  no  había  maestros  ni 





G: y que  fue un poco más  con  la  experiencia\| y quizás de que  te 




los  posgrados  pudieran  competir  por  esos  recursos  y  tratar  de 



















mil  tres\| digamos  los más  recientes\|| y el programa que ustedes 
están  cursando  se abrió  en  septiembre del dos mil  tres\||  entonces 
cuando hacen el conteo de los programa de posgrado\| lo que hacen 




entonces  seguramente  la  unach  tenía  registrado  el  de  educación 
superior\||  como  mínimo\|  entonces  ese  aparece  en  las 
estadísticas\||  no  tiene una  referencia  especial\|  aparece  como un 
número\|| ahora\| en  cuanto a  los estudios\| de nivel  superior\| 
de nivel superior\|| e:: nosotros consideramos que existen estudios 
de pregrado\| y de posgrado\<3”> de pregrado es antes de obtener 
el  grado\|  que  serían  los  estudios  que  nosotros  denominamos  de 
licenciatura\||  y  de  posgrado\||  que  serían  los  estudios  que 
actualmente denominamos como especialidad\||  como maestría\|| 
y  como  doctorado\||  así  estaría  establecido\||  se  supone  que  el 
modelo  tradicional\|  en  el  cual  se  llevan  a  cabo  estos  estudios  de 




entonces  fíjense\|  que  la  vida  universitaria  no  puede  existir  si 
nosotros nos dedicamos  a dar  sólo  clases\|| porque  eso  implicaría 
cumplir  una  de  las  funciones\|  que  es  transmitir  los 
conocimientos\||  pero  los  conocimientos  que  transmitimos\|  en 
dónde  se  están  generando\||  {(?)  bueno}  nosotros  estamos 
acostumbrados  a  leer  libros  del  extranjero\|  lo  que  dijeron  los 
grandes teóricos\| y esto\| pero la idea del nivel superior\| la idea 
de  la  universidad\|  es  pensar  que  es  en  la  universidad    donde  se 
generan  estos  conocimientos\||  entonces\|  quiénes  son  los  que 
transmiten  los  conocimientos\|  los  que  los  están  generando\||  la 
idea  de  la  vida  de  la  academia\|  implica  esto  de  que  estamos 
investigando\|  estamos  conociendo  nuevas−|  cosas\|  y  esto  es  lo 
que  nosotros  estamos  transmitiendo\||  en  teoría\||  actualmente 
nuestras  universidades  tienen  una  tarea\||  una  función  sustantiva 
más\|  que  es  esta  idea  de  la  vinculación\|  o  sea  esto  que 
conocemos\|  y  esto  que  transmitimos\|  debe  de  servir  para−| 
ponerlo al servicio de  las necesidades de  la sociedad en  la cual−| se 
llevan  a  cabo  los procesos de  formación\||  entonces  la  idea de un 
profesional\| es la idea de esta persona que llega a la universidad\|  
y que aprende\|| y que este proceso de aprendizaje\| le lleva tanto a 
producir\|  como  a  transmitir  conocimientos\||  entonces\|  desde 
este  sentido\|  la  investigación  siempre  ha  estado  ligada  al  nivel 
superior\| de ahí  la  importancia que  tienen  las universidades\|  en 
dónde  es  donde  se  lleva\|  a  cabo\|  en  su  mayoría\|  la 
investigación\|  es  en  las  universidades\||  desde  luego  que  los 
modelos de universidad\|   son  también muy variados\| no/| o sea 
hay  universidades  que  sí  cuentan  con  la  infraestructura  necesaria 
para  llevar  a  cabo  la  investigación\|  y  la  transmisión\||  y  hay 
universidades  que  no  cuentan  con  los  elementos  necesarios\|  y 
entonces generalmente se quedan a nivel sólo de la::−| transmisión de 
los conocimientos\|| con el−| con la apertura de la matrícula\| en el 
sistema  de  educación  superior\|  que  veíamos  como  uno  de  los 




llega muchísima  gente  a  la  universidad\|  se  habla  incluso  de  un 
periodo de masificación de  la−| de  las universidades\|| y este pe‐ 
este proceso de masificación tiene que ver entonces con la apertura de 
que  la  universidad  ya  no  basta\|  entonces  hay  que  abrir  nuevas 
opciones  de  formación\|  a  nivel  superior\|  y  esas  nuevas−|  esas 




demanda  que  existe  actualmente\|  en  nuestro  país\||  entonces  se 
decía\|  el  nivel  superior\|  es  el  nivel  que  está  ligado  a  la 
investigación\|| pero dadas las condiciones en las cuales se llevan a 
cabo los procesos de formación profesional en nuestro país\| que son 
condiciones  marcadas  por  la  carencia\|  por  la  escasez\|  pues 
entonces muchas  universidades  se  han  quedado  sólo  a manera  de 
transmisión\||  como  se  crece  la matrícula\|  ya  no  sólo  se  abre  el 
pregrado\|  sino  que  ahora  las  universidades  abren  el  posgrado\| 
entonces se empieza a plantear\| la necesidad de que el pregrado sea 
solo−|  docencia\|  y  que  el  posgrado  asuma  la  función  de  la 
investigación\|| entonces\| el posgrado es donde vamos a  llevar a 
cabo  la  investigación\|| esta  idea de  la maestría\| no  tiene que ver 
con  la  idea de ser maestro para dar clases\| sino que  tiene que ver 


























E:  o  sea  necesito  un  año  de  posgrado\|  para  poder  acreditar  mi 











D: digamos de  los  certificados\|  y de  los  grados\|  sí/|  ahorita  ser 












cuestión que  también  refiere Weiss después\|| en  los últimos años 
incluso\|  la  investigación  no  sólo  se  traslada  al  posgrado\|  se  
traslada  al  doctorado\||  y  dentro  de  poco  se  va  a  trasladar  al 
posdoctorado\||  porque  va  creciendo\|  esta  necesidad  de 
formación\| y ya vieron ustedes que formar investigadores no es tan 
fácil\|  y  con  esta  escasez de  recursos\|  entonces  se  va diciendo\| 
entonces  que  la  investigación  sólo  la  hagan  los  meros  meros\|| 
actualmente\|| actualmente en el conacyt\| hay una clasificación de 
las  maestrías  en  profesionalizantes\||  y  en  maestrías  de 
investigación\<3”> {(DC) profesionalizante\<4”> y de investigación}\ 
|| [escribe en el pizarrón] eso quiere decir\| ya ni siquiera todas las 
maestrías  tendrían  porque  formar  investigadores\|  incluso  se::: 
flexibilizan las formas de obtención del grado\|| aquí ya no tendrían 
porque hacer tesis\| para qué hacen tesis si no los estamos formando 






D:  van  a  saber  hacer  mejor  su  trabajo\|  que  por  eso  son 
profesionalizantes\|  ahora\|  en  el  ámbito  de  la  investigación 
educativa\|  tenemos  el  problema  que  les  había  comentado  al 




































que  que  cuando  entré  yo  a  estudiar  la  maestría\|  no  sabía  de 










se  suponía  de  que−|  o  sea  yo  entiendo  que  cuando  estás  en  la 
licenciatura\| hay ciertos elementos que no ven\| o porque−| que no 























D:  en  la prepa no  aprendieron\|  cuando  llegan a  la maestría\|  los 
que  damos  clases  en  maestría\|  nos  quejamos  de  que  en  la 






D:  no  aprendieron\|  pero  eso  tiene  que  ver−|  esto  es  lo  que  se 
cuestiona precisamente Weiss\| cuando dice\| es cómo manejamos 







personas  que  estudian  pedagogía\|  por  ejemplo\|  en  nuestra 
facultad\|  estudian  en  grupos  de  cuarenta  personas\||  treinta  y 
tantas o cuarenta personas\|| entonces difícilmente puedes asegurar 
que  las  treinta  y  tantas  personas\|  van  a  aprender  todo  lo  que  se 
supone que tienen que−| que aprender\| y si a eso le agregas todas 
las otras deficiencias que puede  tener el proceso de  formación\| en 







D:  ir  derivando  digamos  la  investigación  hacia  los  niveles\| más 
altos\|| entonces por ejemplo la maestría en educación\| la maestría 
en  educación  que  nosotros  tenemos  ahorita\|  cuando  se  diseñó  se 
pensó con dos líneas profesionalizantes\| que era la de docencia y la 
de  administración\|  y  con  una  línea  de  investigación\|  que  era−| 
que es la de investigación educativa\|| por eso se piensa entonces\| 
que  quienes  tienen  que  hacer  tesis  como  resultado  de  una 
investigación\| son los que estudian esta línea\| y los otros no tienen 



































Da:  ahorita\|  este  la  semana  pasada\|  este−|  hubo  la  feria  de 






Da:  la  feria  educativa\|  entonces  este−|  llegaron  muchas 
universidades de prestigio\| como  la  ibero\|  las anáhuac\| y están 
manejando un nuevo  concepto\| no/| que en  tres años  terminan  la 
licenciatura\|  un  año  más  la  especialidad\|  y  el  otro  año  la 





Da: entonces ahorita a  todos  los muchachos  les gusta\| es el nuevo 







son  modalidades  que  tienen  que  ver  con  esta  necesidad  de  ir 
amoldando  la  obtención  de  grados\|  o  sea  dentro  de  poco  tener 
doctorado ya no va a ser suficiente\| entonces tendríamos que entrar 
a  esta  idea  de  los  postdoctorados\|  y  ahorita  decíamos  no  tienen 















D:  es que  el−| digamos que  la  figura  que nos permite  identificar  a 
alguien que genera conocimiento\| es  la figura de  investigador\| el 




conocimientos  novedosos\|  o  sea\|  de  descubrir  algo  novedoso\| 
sí/| entonces  lo que estamos diciendo cuando se  traslada  la  función 
de  investigación  hacia  estos  niveles\|  suponemos  que  en  estos 
niveles  es donde  se  está  generando  el  conocimiento\|  en  cualquier 
área\|  sí/|  eso  que  decías  Daniel\|  de  los  contadores\|  no 
impor::ta\|  o  sea\|  un  contador\|  {(AC)  teóricamente}\|  un 
contador que tiene el grado de maestría\| implica que podría generar 
conocimientos en  su área\| que a  lo mejor a nosotros nos parezcan 














L:  yo  he  visto  que  también  aquí  el::−|  como  que  el  meollo  del 
asunto\|  está  en  la−|  en  el:  desempeño\||  que  se  vive  en  las 
escuelas\| desde  el  nivel  básico  hasta  el  superior\||  porque  como 
que se ha venido desvirtuando por la calidad educativa\| por la baja 
calidad  educativa\||  hace  treinta  años  un−|  alguien  egresado  de 







L:  entonces\|  como  que  se  corren  los  tiempos  nada  más\||  la 







ese  es  una−|  es  una  digamos  de  los  logros  que  tienen  quienes 
cuestionan la teoría del capital humano\| que han visto que lo que se 
ha  provocado  con  esta  idea  de  que−|  e::  pensar  que  la  educación 
puede ser una inversión\| entonces todos los que se educan van a ser 
beneficiados\| por algún:: aumento o incremento económico\| no es 




























maestría  o un doctorado\| más  o menos  la  lectura\|  es  aquel  que 
estudia  en  el  extranjero\|  no/|  o  sea  comúnmente\|  el  que  está 
estudiando  doctorado  en  Europa\|  e:::  por  este  antonomasia  tiene 
tiene prestigio\| no/| y alguien que no  lo estudie aquí\| como que 
eso no\|  [niega  con  la  cabeza] y más aún  si no es el  centro\|  si es 







eso  tiene mucho que ver con  las áreas de  conocimiento\| y  con  las 
instituciones\|  porque  ahora  como  ya  en  nuestro  país  tenemos\| 
muchas instituciones que ofrecen posgrados\|| e:: a veces:: hay−| en 
áreas  de  conocimiento  que  digamos  estudiar  en  una  institución 












L:  se  asegura  que  esa  es  la  función  de  la−|  la  certificación  de 





ahora  con  esta  idea  de  la  globalización\|  y  los  efectos  de  la 
globalización en la educación superior\| lo que se está provocando es 
esto\| que las instituciones certifiquen sus programas\| y entonces a 
nivel  internacional  vamos  a  tener\|  este−|  como  un  listado\| 














































ahí  primeramente  nos  este−|  nos  menciona\|  este−|  inicia  este 
apartado  precisamente  de  que−|  por  ejemplo  la  investigación 
educativa en México\| no está digamos e::−| bien este consolidada\| 






















R:  =esta=  situación\|  en  los  últimos  diez  años\||  y  sobre  todo  el 
conjunto de los temas\| la mayoría corresponde a lo que se llama el 
desarrollo  educativo  del  país\|  yo  creo  que  los  xxx menciona  en 
cuanto a  los  temas y calidad de  la  investigación\| habla sobre−| de 
de  nuestra  e::−|  la  forma  actual  en  que  se  está manejando\|  e::−| 
bueno  y  dice  que  sobre  todo  habría  que  analizar  los  estados  de 






este−|  una  parte  importante  también  que menciona  que  que−|  con 
cada  país\|  tiene  una  característica muy  especial  en  investigación 
educativa\|  y  realmente  lo  que  le  interesa  a  los  investigadores 
educativos\| bueno no es  lo que necesariamente  les  interese\| pero 
más  o  menos  se  vislumbra  el  estudio\|  es  sobre  el  desarrollo 
educativo\| porque México es un país muy  sui géneris pues\| hay 
mucho  mucha  mucha  este  deficiencia  en  el  aspecto  educativo\| 
entonces comúnmente los estudios tienen que ver con nivel medio\| 
porque    la mayoría de  los  estudiantes  están  en  el  nivel medio\|  y 
mucho  tienen  que  ver  con  matemáticas\|  el  estudio  de  las 
matemáticas\| sobre  lectoescritura también\| y:: tiene e:: una visión 
así muy etnográfica\| porque  la mayoría de  los estudios  tienen que 














los  congresos  cada  diez  años  da  la  posibilidad  de  temas\|  este:: 
concensados\| y bueno que por  ahí va\| por  ahí nos  tenemos que 
meter\| porque dice bueno también la calidad tiene que ver con que 







lo que producen  los  investigadores\| y  tiene que ver  también cómo 
se  forman y consolidan  los  investigadores\| pues  tiene que ver con 




pero  congresos\|  este  que  vengan  otros  doctores  a  dar  este−| 
temas\|  que  uno  se  involucre\|  con  otras  personas\|  para  que 





D:  la  idea  de::−|  de  que  los  congresos  fortalecen  el  campo\|  es 
porque::: los congresos se organizan a partir de esta definición de las 
áreas\|  las que aparecen aquí en la página noventa y dos recuerden 
que ya  ahorita  están\|  superadas\| hay que  entrar  a  la página del 
comie\|  les había  yo pedido  que  entraran para ver dónde podrían 





D: pero−|  es  lo que permite dar  cierta  coherencia  al  trabajo que  se 




























Respuesta  D: nos  llevaría  a ver  qué  es  lo  que  se  está  investigando\|  sobre  la 
educación\| entonces por ejemplo en el cuadro dos que aparece en la 
página noventa y dos\|  lo que viene con cursivas\| serían  las áreas 















































olvidar que  estos  estudios han podido mostrar  los mecanismos que 
obstaculizan\| y facilitan los campos de las instituciones\| como que 










D:  es  que  eso−|  va  referido  con  el  tipo  de  investigación  a  la  que 
hace−|  se  está  proponiendo\|  recuerdan  que  habíamos  comentado 
que Weiss tiene la idea de que en la investigación educativa prevalece 




cuestiones  cuantitativas\|  sí/|  entonces\|  dice  aquí  que  en  los 
últimos  años\|  en  diferentes  documentos  internacionales\|  se  está 
solicitando que se fortalezca la investigación cuantitativa\| y que−| a 
la  par  de  eso  se  está  descalificando  a  los  estudios  cualitativos\| 
entonces  dice\|  el  que  estemos−|  el  que  hemos−|  el  que  hayamos 




















todos  compartimos  esta  misma  visión  sobre  lo  que  debe  ser  la 
investigación\|  y  todos  hemos  emprendido  investigaciones\|  y 
hemos  podido  entrar  en  contacto\|  y  vamos  trabajando  muy 
juntitos\| sí/| pero a  lo mejor no\| a  lo mejor decimos en esta otra 
institución\| el que se estén haciendo estas investigaciones ha hecho 
que otros  investigadores  sean  excluidos\|  entonces  aquellos pobres 
que  trabajan−|  un  tema−|  que  requiere  forzosamente  digamos  los 
costos  de  la  educación\|  que  lo  hacen  desde  una  perspectiva 
cualitativa\| han sido:: dejados de  lado\|| o  la hemos hecho de  tal 







{(?)  esta  cuestión} de que obstaculiza\|  también pue‐ pudiera verse 


























pero  eso  no  tiene  tanto  que  ver  con  que  sea  cualitativa  o 
cuantitativa\|| o sea tienen que ver con que la institución a la que le 





















libertad de  investigar  lo  que  te  gusta\| pues  si  va  siendo un poco 













estamos  haciendo  investigaciones\|  que  al  conacyt  no  le  interesa 
financiar\|  por  ejemplo\||  porque  nosotros  queremos  hacer  esta 
investigación\| sobre los significados que tiene:−| la escuela para los 














R: que  le permita ver desde donde  lo  están  {(?)  funcionalizando}\| 
hacia  donde  va  xxx\|  a  lo mejor  y  ahora  sí  que  los  lineamientos 










se  ha  explicado\|  con  base  en  quiénes  son  los  que  realizan  las 
investigaciones\|  o  sea  generalmente  sobre  investigación  básica\| 
realizan  las  investigaciones  los  normalistas\|  o  personas  o 
investigadores  cercanos a  la upn\| y quienes  realizan  investigación 
sobre  educación  superior\|  son  los  investigadores de  estos grandes 
centros de  investigación\| porque:  esto  facilita  la  investigación\| o 
sea tú estás trabajando en una institución de educación superior\| y 
entonces  puedes  investigar  sobre  esto mismo\|  sobre  este  mismo 
contexto\| en el cual  te desempeñas\| y esto  te  facilita mucho\| el 




sobre  este  mismo  nivel\||  y  por  ahí  Weiss  todavía  cuestiona  si 
sería−|  necesario  fortalecer más  a  las upns\|  y  a  las  normales\|  y 
dice  que  no\|  que más  bien  lo  que  habría  que  hacer  es−|  que  los 
investigadores entraran en contacto con quienes hacen  investigación 










































D:  esta  investigación  que Weiss  llama  aquí\|  la  investigación  tipo 
Pasteur\|  verdad/|  que  sería  la  investigación  básica\|  la 
investigación  que  produce  conocimientos  en  el  campo 
disciplinario\|| sí/| a  las normales  les correspondería más esta otra 













































D:  en  este  caso\|  hablaríamos  en  concreto\|  de  este  modelo  del 
docente  investigador\| del profesor  investigador\| de un modelo 
de  investigación  acción\|  sí/|  en  donde  suponemos  que  toda  la 
experiencia\| y  reflexión que va a hacer el docente  sobre su propia 
práctica\|  debiera  convertirse  en  un  producto  de  investigación\|| 




























habla  sobre  el  impacto  de  la  investigación\|  y  ahí  xxx  como  un 





L:  en  el  peor de  los  casos  a  largo  plazo\|  no  hay  consecuencias\| 












el maestro  tiene  la  posibilidad  porque  está  junto  con  el    objeto  de 





















Iniciación  tiene=  todo  su  procedimiento  este−|  no/|  de  tipificar\| 
catego=rizar\=  i 
Respuesta  Ro: =ahá\|=  ac 











D:  logran  trascender  hacia  esta  otra−|  reflexión  teórica\||  la 
propuesta de:: Peters Woods parece ser como ir viendo cuáles son las 
teorías que ya existen\| que nos pueden dar los elementos\| para ir 







que  ver  con  la  heterogeneidad  del  campo\|  no/||  o  sea  si  hay 
muchos temas\| y hay unos que se han fortalecido\| y otros que no 
se  han  fortalecido\|  y  hay  unos  trabajos  que  muestran  mucha 




al  finalizar  hay  una  referencia  sobre  las  publicaciones  ob 
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de  publicaciones\|  dice  noventa  y  seis  revistas  son  en  inglés\| 









































fue  un  documento  este−|  rector\|  para  lo  de  la  anuies\|  en  la 





la  educación  básica\|  también  se::−|  se  tomó  el  papel  de  la 
investigación\|  se  le dio  ahí  su  su  lugar\|  en  los  currículos de  los 
niveles de  la  educación primaria\| y  secundaria\|  así  como  en  los 
enfoques  este−|  y  contenidos  y  propuestas  metodológicas  para  la 
formación  educativa\|  o  sea  se  tomó  en  cuenta  las  investigaciones 
para  las modificaciones que hubo en eso\|  también nos habla de  lo 
del  ceneval\|  que  también  se  tomaron  en  cuenta  esas 
investigaciones\|  y  que  e::−||  algunos  investigadores  también 
participaron en las evaluaciones nacionales sobre los alumnos\| y los 
maestros  de  carrera  magisterial\|  y  que::−||  que  más\||  este−|| 
pues  algunos  resultados  de  estas  investigaciones\|  trata  sobre  la 
diversidad de los académicos\| y de las instituciones\|| y e::−| que 
se ha  contribuido mucho  en  la  {(?)información de  la  salud}\| de  la 
anuies\|| y que bueno\| aquí también nos habla de que participaron 
veinticinco  instituciones\|  de  educación  superior\|  que  donde  se 
analizó  el  financiamiento\|  entonces  creo  que  sí  se  ha  tomado  en 
cuenta la investigación\| 
Comentario  D: ahá\|  dev 

















lo  que  dice  es  que  básicamente\|  cuando  hay  algún  programa  de 
éstos de−| evaluación\| o un programa de desarrollo educativo\| se 





















ejemplo de−|   una  investigación  que  estaba  haciendo\| un  reporte 





E:  en donde dice que  e::  la−|  estos  investigadores habían detectado 






los  investigadores\|  para  ver  qué  tanta  e::−|  esos  programas 
compensatorios\|  cómo  iban  evolucionando\|  cómo  iban 
desarrollándose\||  entonces  que\|  dice  que  pareciera  que  la 
evaluación  tiene un papel  justificador de decisiones públicas\| no/| 
de decisiones de políticas públicas\|| pero también nos dice acá\| y 
es  textual\| dice\| pero  también puede  leerse en el  sentido de que 
necesariamente\|  sólo  pueden  considerar  algunas  de  las 
recomendaciones  de  los  investigadores\|  ya  que  los  tomadores  de 
















es  esto  que  decíamos\|  muchas  veces  la  investigación  está 













de  la  investigación\||  como  un  acto  crítico  en  la  sociedad\|  y  su 
contribución a cambio de  largo plazo\|| que sería el  rol  tradicional 













Iniciación  lo  que  nos  interesaría  en  este  caso\|  es  esta  necesidad  de  que  se 






Iniciación  dice  que  acá\|  este  termina  en  este  párrafo\|  diciendo  que  la 





E:  no/|  así  lo  señala Weiss\|  en  este−||  entre  la  participación  de 
proyectos  a  largo  plazo\|  y  de  corto  plazo\|  los  investigadores 



























































que podría caber en esto de  la  investigación\| de  la  investigación\| 
un análisis cómo se forman−| 
E: los inves=tigadores\= Respuesta 
D:  =los  investi=gadores\|  en  un  programa  particular\|  en  un 
















En  este  capítulo  se  analiza  el  proceso  de  interpretación  de  las  intenciones 
comunicativas;  en  consecuencia,  se  ha  reflexionado  sobre  la  importancia  de  las 
intenciones  comunicativas  y  los  procesos  de  interpretación  de  las  mismas  en 




dos  tipos de  incomprensión y un  tipo de malentendido que  tuvieron  lugar en  la 
MEEIE, desde  las perspectivas metodológicas de  la sociolingüística  interaccional, 
la  teoría  de  la  cortesía  y  la  teoría  de  la  argumentación  o  nueva  retórica.  Es 







interacciones  comunicativas.  Tratar  de  entender  cómo  funcionan  las  intenciones 
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―expresadas  a  través  de  mecanismos  lingüísticos  y  no  lingüísticos―  en  la 
producción de los discursos, así como el proceso de interpretación de los mismos 
es un  acercamiento  al meollo de  lo que  entendemos por  comunicación. En gran 
medida, el éxito o el fracaso de la comunicación interpersonal estriban en el grado 
de  coincidencia  de  las  finalidades  de  los  interlocutores:  “Se  dice  que  una 
interacción es adecuada cuando el  resultado es acorde con  las  intenciones de  los 
interlocutores,  pero  para  ello  los  interlocutores  deben  tener  acceso,  al  menos 
parcial,  y  recíproco  a  sus  conocimientos,  sus  deseos  y  sus  propósitos”  (Moreno 
Fernández,  1998:  164  y  165).  Cuando  éstos  identifican  que  sus  metas  no  son 
coincidentes  se produce un proceso de negociación que puede desembocar  en un 
acuerdo o en un acto fallido. 
  Según  Gumperz  (1992)  los  interlocutores  construyen  el  significado  en  la 
interacción mediante el proceso de la contextualización: 
 
I use  term “contextualization”  to  refer  to  speakers’ and  listeners’ use of verbal 
and nonverbal signs to relate what is said at any one time and in any one place to 
knowledge  acquired  through  past  experience,  in  order  to  retrieve  the 








es  inferencial;  las  inferencias  son  presuposiciones,  por  lo  tanto  sugieren,  no 
validan; son juicios tentativos de hipótesis sobre lo que se pretende comunicar, es 
decir, son  las  interpretaciones que  los oyentes realizan sobre  lo que  los hablantes 





de  secuencia,  gestión  conversacional  y  reinterpretación  o  negociación  de 
significados como parte de un proceso interactivo sustentado en un conocimiento 
previo o “conocimiento del mundo”. 
  Gumperz  (1982, 1992, 2001) parte del supuesto de que  los participantes en 
los  eventos  comunicativos  son  capaces  de  guiar  las  interpretaciones  de  sus 
interlocutores.  En  la  producción  e  interpretación  de  los  mensajes,  entonces,  la 
inferencia  juega  un  papel  crucial.  Las  inferencias  son  procesos  mentales  que 
permiten  a  los  interlocutores  evocar  un  bagaje  cultural  y  expectativas  sociales 
necesarios  en  la  interpretación  de  lo  dicho.  Desde  la  perspectiva  de  la 
sociolingüística  interaccional,  los participantes construyen  la coherencia  textual a 
través  de  la  cooperación  conversacional.  Para  analizar  la  coherencia  textual 
Gumperz propone, entonces, el estudio de la inferencia conversacional, “…defined as 
the  interpretive  procedure  by  means  of  which  interactants  assess  what  is 
communicatively intended at any one point in a exchange, and on which they rely 
to  plan  and produce  their  responses”  (Gumperz,  2001:  219). De  esta manera,  la 
inferencia conversacional permite a los hablantes obtener información acerca de lo 
que  presuponen  sobre  el  grado  de  conocimiento  de  las  cosas  y  el  sistema  de 
valores de sus interlocutores y, además, sobre lo que se implica con lo dicho. 
  Las  inferencias  se  basan  en  un  conjunto  de  pistas  lingüísticas  y  no 
lingüísticas que Gumperz denominó indicios contextualizadores: 
 







  Los  indicios  contextualizadores,  entonces,  son  los  signos  verbales  y  no 
verbales que asisten a los hablantes en la tarea de darse a entender y a los oyentes 
en  la  labor  de  construir  sus  propias  inferencias  para  interpretar  lo  dicho.  De 
acuerdo  con  Gumperz  (1992),  los  indicios  contextualizadores  actúan  en  los 
siguientes niveles de producción:  rasgos prosódicos  (la  entonación,  el  énfasis,  el 
tono  o  el  ritmo),  signos  paralingüísticos  (el  tempo,  las  pausas,  la  risa,  las 
vacilaciones, la sincronía conversacional o solapamiento en los turnos de habla), la 
elección  del  código  (la  alternancia  de  lenguas  o  registros,  la  opción  de  rasgos 
fonéticos,  fonológicos  o  morfosintácticos)  y  la  elección  de  formas  léxicas  (las 
rutinas de apertura o cierre o expresiones metafóricas). 
  En  fin,  los  indicios  contextualizadores  son  “…constellations  of  surface 
features  of message  form  are  the means  by which  speakers  signal  and  listeners 
interpret what  the activity  is, how semantic content  is  to be understood and how 
each  sentence  relates  to what  precedes  or  follows”  (Gumperz,  1982:  131).  Este 
estudioso del lenguaje postula que los indicios contextualizadores no se reducen a 
definir  el  contexto  interpretativo  mediante  el  cual  se  infieren  las  intenciones 
comunicativas de los interlocutores, sino, lo más importante, lo crean. 
  Para  estudiar  la  dimensión  comunicativa  de  los  procesos  educativos  y 
entender  cómo  está  relacionada  con  la  procedencia  sociocultural  de  los 
participantes,  Gumperz  propone  el  concepto  de  conocimiento  esquemático. 
“Schematic knowledge  thus provides  the overall perspective which enables us  to 
integrate what we hear with what we already know and  to  fit  individual bits of 
information into a coherent” (Gumperz, 1986: 66). Si el conocimiento esquemático 
no  es  compartido  por  los  participantes  porque  los  orígenes  socioculturales  son 




  En  concordancia  con  estas  nociones  teóricas  de  Gumperz,  Calsamiglia 
Blancafort  y  Tusón  Valls  (1999)  refieren  que  para  poder  entender  cómo  se 
producen  las  incomprensiones  y  los  malentendidos  es  necesario  concebir  a  la 
comunicación como un proceso de interpretación de intenciones. Mediante la siguiente 
paráfrasis ―pese a su extensión se transcribe por su valor aclarativo― nos ilustran 









































compleja  que  puede  dar  lugar  a  incomprensiones  o malentendidos  si  nuestras 
inferencias conversacionales son equívocas. Es decir, los fracasos comunicativos se 
originan  cuando  los  interlocutores  no  compartimos  los  mismos  esquemas 
cognitivos  o,  en  términos  de Gumperz,  un  conocimiento  esquemático  similar;  o 
bien,  diferimos  en  los  valores  comunicativos  asociados  a  los  indicios  de 
contextualización.  El  que  la  comunicación  sea  esencialmente  inferencial  implica, 
entonces, un riesgo, dado que 
 
Le  caractère  fondamentalement  vague  de  la  communication    humaine,  qui 
correspond  par  ailleurs  à  un  “principe  d’économie  communicative”,  oblige 
constamment  les  participants  à  entreprendre  des  activités  cognito‐
communicatives  de  complémentation  dont  les  inférences  et  les  implicatures 
conversationnelles représentent  les exemples  les plus typiques. Puisqu’elle reste 
implicite  et  donc  a  priori  non  vérifiable,  cette  “part  invisible”  de  la 
communication  est  particulièrement  vulnérable  aux malentendus…  (Drescher, 
2003: 126). 
 
  La  interacción  en  los  escenarios escolares,  como  cualquier otra  interacción 
comunicativa, está orientada por el proceso de inferencia conversacional basado en 
la  percepción  de  los  participantes  de  indicios  verbales  y  no  verbales,  que 
contextualizan el discurrir de  la actividad  conversacional  cotidiana. Estos  indicios 





  Por  lo  anterior,  se  puede  concluir  que  la  interpretación  es  algo  que  se 
negocia  dinámicamente.  Cualquier  enunciado  puede  ser  entendido  de  varias 
maneras y  los participantes deciden  cómo  interpretarlo, basándose  en  el  tipo de 
actividad que está teniendo lugar. Así, los indicios contextualizadores le otorgan al 












  En efecto, al hablar no decimos  todo, sino que construimos  los enunciados 
sobre la base de un conocimiento previo que se da por supuesto. Este conocimiento 
es compartido con nuestros interlocutores y apelamos a él de manera implícita.2  





                                                 
1 La interacción comunicativa “…constitue un dispositif grâce auquel les interlocuteurs remplacent 
la  notion  de  ce  que  le  locuteur  signifie  par  la  notion  de  ce  que  le  locuteur  est mutuellement 
considéré  comme  signifiant,  elle  représente  donc  un  dispositif  de  négociation,  mieux 
d’expérimentation du sens conjointement attribué au locuteur”  (Trognon, 2003: 62). 










…un  enunciado  no  será  relevante  si  incluye  información  tan nueva  que  no  se 
tienen datos que permitan  interpretarla o si  incluye  información conocida y no 
aporta nada, dado  el  contexto  en  que  se produce. Esta manera de  entender  el 
funcionamiento  de  la  mente  humana  permite  explicar  gran  parte  de  los 
malentendidos y de las incomprensiones recurriendo a un error de cálculo entre 
lo  que  supone  quien  habla  que  sabe  quien  le  escucha  y  lo  que  realmente  sabe  quien  le 
escucha.  Qué  duda  cabe  que  este  tipo  de  explicaciones  pueden  ser  de  gran 






clase; al contrario, si presupone que saben menos de  lo que en  realidad saben  la 
clase podría parecer vana o  tediosa. En  síntesis, una valoración adecuada de  los 
saberes previos de  los alumnos  es decisiva para  el buen  logro de  los propósitos 
educativos. 




se presenten  situaciones de este  tipo, pues  los profesores pueden  simular que  la 
información presentada es ya conocida por los estudiantes, con la intención de no 
poner en evidencia la ignorancia de los mismos. No obstante que se busca con ello 
evitar una  situación  incómoda, no  respetar el  contracto  interaccional en vigencia 
puede  dar  lugar  en  el  desarrollo  de  la  interacción  a  serios  malentendidos  o 
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incomprensiones,  ya  que  los  alumnos,  ante  este  “vacío”  de  información, 
posiblemente carecerán de los indicios contextualizadores necesarios para afrontar 
la interpretación adecuada de la temática abordada por el docente. 
  En  síntesis,  la  comunicación  no  siempre  es  exitosa. Unamuno  opina  que 
“…el fracaso escolar podría presentarse como el fracaso de un tipo de discurso; es 
decir,  el  fracaso  del  discurso  escolar  dentro  del  proceso  de  escolarización” 
(Unamuno, 1997: 109). Las disfunciones  comunicativas más  frecuentes en el aula 
son las incomprensiones y los malentendidos. Pero, ¿qué es la incomprensión y el 










malentendus  (relevés)  agissent  alors  comme  des  troubles  du  dialogue  qui  nous 
permettent  d’en  saisir  plus  intimement  le  fonctionnement”  (Hérédia,  1986:  67) 
adecuado o “normal” de  la comunicación. En este sentido,  la  incomprensión y el 
malentendido  constituyen  una  vía  de  análisis  valiosa  para  el  conocimiento  del 
funcionamiento  de  la  estructura  interpretativa,  ya  que  “Examining 
                                                 
3 Los trabajos de Schegloff (1987), Galatolo (1999), Dascal (1999), Weigand (1999), Drescher (2003) y 
Laforest (2003) nos ofrecen una mirada amplia de las investigaciones efectuadas. 




misunderstanding  can  thus  help  to  illuminate  processes  of  understanding  by 
rescuing them from an underanalyzed naturalness” (Bailey, 2004: 395). 
  La  intercomprensión  puede  concebirse  como  un  conjunto  de  procesos 
situados  en un  continuum,  cuyos polos  son, por un  lado,  la  transparencia  total  e 
inmediata de la comunicación y, por otro, la absoluta opacidad o imposibilidad del 
receptor de  atribuir  sentido  alguno  a  lo dicho por  el  emisor  (Laforest,  2003). Al 
parecer  este  es un  acercamiento más  apropiado  a  los procesos de  interpretación 
que una concepción dicotómica de la misma. Es decir, 
 
If we  consider misunderstanding as a “form of understanding”  internal  to  the 
process  of  comprehension,  which  has  to  be  monitored  and  negotiated 




comunicativas,  la propuesta de Bazzanella  y Damiano  (1999)  es una de  las más 
completas, pues  incluye, por un  lado,  factores  estructurales y, por  otro,  factores 
relacionados  con  el  hablante,  con  el  oyente  y  con  la  interacción  entre  los 
participantes. Respecto a estos últimos,  las autoras refieren problemas vinculados 
con el conocimiento compartido, la organización temática y la focalización. 
  Las  investigaciones en torno a  las disfunciones comunicativas coinciden en 
que  la  organización  secuencial  del  malentendido  se  ajusta  a  una  estructura 
articulada  por  tres  componentes:  1)  un  turno  problemático  que  contiene  el 
malentendido, 2) un encadenamiento que desvela al mismo y 3) la reparación que 
resuelve  el  turno  problemático  o malentendido  (Galatolo,  2003).  El  análisis  de 
muestras de habla real ha puesto en evidencia  la complejidad de  la organización 
secuencial  del malentendido,  el  cual  puede  presentar  una  estructura  altamente 
jerarquizada  (Trognon  et  Saint‐Dizier,  1999;  Trognon  et  Brassac,  1992),  que  no 
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siempre  se  reduce  a  tres  o  cuatro  turnos  como  lo  han  registrado  diversas 
investigaciones.  Los  tres  componentes  presentan  un  orden  estructural,  no 
precisamente  secuencial;  en otros  términos,  el  segundo  componente  se  refiere  al 
primero  y  el  tercero  al  segundo,  aunque  no  sean  adyacentes  o  presenten 
proximidad secuencial (Schegloff, 1992); de tal manera que “Des réparations liées à 




distingue  tres  tipos  de  juegos  del  lenguaje  (dialogic  action  games)5  como 
constituyentes  de  su  propuesta  de modelo  comunicativo.  En  el  primer  tipo,  los 
interlocutores  comprenden,  de  acuerdo  con  su  competencia  comunicativa,  el 
significado  de  las  expresiones  emitidas.  “In  this  case, we may  presume  quasi‐
identity of the worlds of the speaker and the hearer” (Weigand, 1999: 770). 
  El  segundo  tipo  se  refiere  al  llamado  caso  estándar  del  malentendido 
(misunderstanding), el cual 
 
…is a  form of understanding which  is partially  or  totally deviant  from what  the 
speaker  intended  to communicate.  […] The  interlocutor who misunderstands  is 
not  aware  of  it  […]. Misunderstanding  cannot  be  considered  as  a  cognitive  act 




  Si  bien  en  el  caso  del malentendido  el  receptor  no  está  conciente  de  su 
producción,  en  la  incomprensión  (non‐understanding),  el  tercer  tipo  de  juego  de 







lenguaje,  “Someone  who  is  subject  to  no‐understanding,  i.e.  who  does  not 
understand  or has difficulties  in understanding,  is  aware  of  it”  (Weigand,  1999: 
770).6 
  Acorde  con  esta  autora,  Laforest,  define  al  malentendido  “comme  une 
mésinterprétation du discours d’autrui par son  récepteur”  (Laforest, 2003: 7). Sin 




  En  opinión  de  Traverso  (2003)  son  dos  los  rasgos  que  caracterizan  a  la 
noción actual del malentendido: la diferencia interpretativa de los interlocutores y 
el hecho de que en un primer momento los participantes no estén concientes de esa 
divergencia.  Tal  como  se  puede  constatar  en  líneas  arriba,  las  definiciones  de 
Weigand y Laforest se inscriben en esta concepción del malentendido.7 
  No  obstante  que  el  malentendido  es  definido  usualmente  como  una 
divergencia de  interpretación, cuya  responsabilidad es atribuida sólo al  receptor, 
algunos  lingüistas subrayan  la dimensión  interactiva del mismo  (Drescher, 2003). 
Esta concepción se pretende adoptar en el análisis de nuestro corpus; ya que si el 
emisor realiza un esfuerzo para ser comprendido, el receptor efectúa  también un 
esfuerzo  complementario  para  asegurar  el  reconocimiento  de  sus  intenciones 
                                                 




be  seen  as  two  possible  facets  of  the  process  of  achieving  an  understanding,  non‐understanding 
conflicts with all three, since no comprehension is achieved” (Bazzanella & Damiano, 1999: 832). 






comunicativas; en consecuencia  los saberes y expectativas  recíprocas, base de  los 
procesos  inferenciales,  juegan  un  papel  relevante  en  la  aparición  de  las 
disfunciones comunicativas. De esta manera, Hérédia postula que  los “Problèmes 
de  compréhension  réciproques  ne  se  situent  pas  seulement  au  niveau  du 
déchiffrage de l’énoncé, mais aussi au niveau de représentations que chacun se fait 
des  intentions de  l’autre, des objectifs et des enjeux de  la communication”  (1986: 
49).  Por  lo  tanto,  se  considera  que  las  intenciones  comunicativas,  los  saberes 





finales  de  la  década  de  los  noventa  (consúltese  el  número  especial  sobre  el 
malentendido  editado  en  1999 por  Journal  of Pragmatics,  bajo  la  coordinación de 
Dascal).  Dicho  de  otra manera,  los  estudiosos  del  lenguaje  transitaron  de  una 
atención preferente por el estudio de la ambigüedad, concebida como un hecho de 
lengua  y  suceso  comunicativo  desafortunado,  a  un  interés  por  la 
seminterpretación,  visualizada  como  evento  del  discurso  fundamentalmente 
relacionado  con  la  interacción  (Trognon,  1988;  Laforest,  2003).  En  este  último 
sentido, se entiende al malentendido como un recurso comunicativo que regula la 
eficiencia del sistema lingüístico, pues “It is precisely this risk of misunderstanding 
which  makes  communication  so  efficient  since  it  permits  us  to  cope  with  an 
unlimited, ever changing world”  (Weigand, 1999: 778). En otras palabras, es una 
condición necesaria en el desarrollo exitoso de la conversación. 
  Desde  la perspectiva de Galatolo  (2003),  el malentendido  es un  fenómeno 
determinado  por  el  contexto  comunicativo.  Las  situaciones  comunicativas 
asimétricas,  definidas  por  una  diferencia  de  competencia  lingüística  o 
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comunicativa  entre  los  interlocutores,  son  identificadas  como  especialmente 
favorables a la aparición del malentendido.8 
  Pese a que  la  comunicación en el aula,  tal  como  se ha  confirmado en este 
trabajo en el análisis de las estructuras dialogal e interna (véase capítulos V y VI), 
se significa por su condición asimétrica, Galatolo verificó que “L’analyse du corpus 
académique  a  mis  en  évidence  l’absence  presque  absolue  de  malentendus  et 
l’occurrence  fréquentes de  formes de  sa prévention”  (Galatolo, 2003: 71). Esto  se 
debe a que la frecuencia del malentendido no sólo está determinada por la desigual 
competencia comunicativa de  los  interlocutores, sino  también por  las  intenciones 
comunicativas y las normas de cortesía propias de los contextos educativos. Lo que 
Galatolo (2003) subraya es que las formas de prevención del malentendido o bien 
las  estrategias  para  evadirlo  (en  el  caso  de  que  no  obstaculice  la  orientación 
comunicativa general) son recursos conversacionales que los participantes deciden 
o no utilizar,  lo que determina  la  frecuencia de aparición del mismo. Según esta 







  Ahora  bien,  si  el  discurso  escolar  presenta  una  tendencia  dominante  por 
prevenir  el  malentendido  y  la  incomprensión  ―en  contraste  con  situaciones 
comunicativas de  carácter  conflictivo― no  es, de ninguna manera,  ajeno  a  estos 
fenómenos.  Desde  mi  parecer,  el  peso  de  la  presencia  de  estas  disfunciones 
                                                 




comunicativas  en  el  aula  no  está  en  su  frecuente  o  baja  incidencia,  sino  en  el 
impacto  negativo  que  pueden  tener  en  el  cumplimiento  de  las  intenciones 




  Precisando  lo  anteriormente  dicho  sobre  la  conceptualización  del 
malentendido y la incomprensión, esta última tiene lugar cuando no se cuenta con 
los  referentes  necesarios,  es  decir,  con  la  información  previa  pertinente  y  se 
entiende poco o nada. Las  teorías cognitivas de carácter constructivistas postulan 
que  el  aprendizaje  es  significativo  cuando  las  personas  relacionan  el  saber 
acumulado  con  la  nueva  información  recibida  y  pueden  construir  conocimiento 
nuevo. En este sentido,  la  incomprensión deviene de procesos cognitivos errados 
que  dificultan  el  acto  de  reconocimiento  de  lo  que  es  relevante  o  no  a  nivel 
informativo. Al no  identificarse  los datos  relevantes, no  se está en  la  facultad de 





esquemático,  ya  sea porque  se pertenece  a  comunidades  culturales diversas  o  a 
grupos diferentes dentro de una misma cultura; como puede ser, en el último caso, 
un experto en la materia (el docente) y un inexperto en la misma (el alumno). Así, 
en  las  situaciones  en  las  que  los  participantes  atribuyen  a  algunos  indicios 






más  peligroso―  de  “disfunción”  comunicativa.  Se  produce  un malentendido 
cuando  se  realiza  una  hipótesis  interpretativa  que  no  se  corresponde  con  las 
intenciones  de  quien  ha  producido  el  enunciado,  y,  como  consecuencia,  se 
entiende  otra  cosa.  Así  pues,  la  clave  del  malentendido  es  que  no  existe 
consciencia  de  no  haber  interpretado  de  forma  adecuada  o  de  no  haber 
proporcionado  los  indicios  apropiados  para  la  correcta  interpretación  de  los 
enunciados.  Como  consecuencia,  los  malentendidos  suelen  ser  fuentes  de 
conflictos, ya que quienes  los protagonizan ―o  los  sufren― pueden  achacarse 





  En  el  caso  de  la  incomprensión  existen  más  posibilidades  de  negociar 
significados  o  reorientar  el  proceso  comunicativo;  por  ejemplo,  un  alumno  al 
percatarse  que  no  ha  comprendido  puede  expresar  sus  dudas  o  formular  una 
pregunta al docente o a otro compañero de clase; o bien, está en la posibilidad de 
buscar  información  complementaria  que  le  ayude  a  reparar  la  incomprensión; 
asimismo,  el  docente  puede  proporcionar  pistas,  reformular  lo  dicho  o 
proporcionar información extra. 
  En  tanto,  el  malentendido,  como  no  hay  consciencia  de  su  producción, 
puede  ser  percibido  como  una  limitación  comunicativa  del  otro  y  ser  utilizado 
como una evidencia que justifica la valoración negativa del mismo. De esta suerte, 
como consecuencia de un malentendido, el docente puede juzgar que sus alumnos, 
en  el  mejor  de  los  casos,  son  perezosos  o  poco  comprometidos  con  la  tarea 
académica y, en el peor, que son “tontos”. 
  Finalmente quiero puntualizar que  comparto  con Drescher  la  tesis de que 
“Malentendu et  incomprensión font donc partie de  la condition humaine. Ils sont 









  Las  intenciones  educativas  se  concretan  en  intenciones  comunicativas  en 
diferentes  ámbitos  y  niveles.  Existen  tres  grandes  ámbitos:  1)  el  ámbito  de  las 
políticas  educativas,  2)  el  ámbito  del  currículum  formal  y  3)  el  ámbito  del 
currículum vivido. 
  Respecto  al  primer  ámbito,  las  políticas  educativas,  el  Estado  y  las 
instituciones formadoras establecen sus intenciones, mediante propósitos, metas y 
estrategias  para  regular  y  planificar  la  educación.  Las  políticas  educativas  se 
materializan  en  documentos  de  carácter  oficial,  como  los  planes  nacionales  y 
estatales de desarrollo, las leyes generales y estatales de educación y los proyectos 








de  las  intenciones,  el  currículum  formal  evidencia  una  estructura  interna 
congruente. La presente investigación tampoco pretende profundizar acerca de las 
relaciones  entre  estas  intenciones.  Nada  más  cabe  subrayar  que  los  docentes 
                                                 




observados,  como  ya  comenté,  participaron  en  el  Comité  Redactor  del  plan  de 
estudio, razón por  la cual se apropiaron de  la propuesta curricular, no  la sienten 
ajena ni impuesta, así que procuran implementarla en su práctica educativa.10 
  Me  interesa  particularmente  el  ámbito  del  currículum  vivido,  también 
llamado currículum real, porque en él se cristalizan las intenciones educativas y las 
prácticas  comunicativas.  A  esta  investigación  le  concierne  indagar  sobre  las 




cuál  iba  a  ser  el  objetivo  de  la misma  y,  posteriormente,  ellos  valoraban  si  el 
objetivo  se  había  o  no  cumplido  (véase  anexo  tres,  entrevista  uno).  En  las  12 
entrevistas  realizadas,  los  docentes  aseveran  que  sí  se  cumplió  “en  términos 
generales” el objetivo en 10 sesiones de trabajo, con algunos inconvenientes, como 
“hizo falta tiempo”, “la sesión sufrió de varias interrupciones”, ante la inasistencia 
de algunos estudiantes  la  siguiente clase “será necesario  recordar algunos de  los 
















realizaron  “A medias  porque  los  estudiantes  cumplieron  con  la  tarea…  pero  se 
perdió  la  intención  de  revisar  las  definiciones  diversas  que  existen  sobre 
investigación  educativa”  (E1.D2.S.4.C,  13  de  febrero  de  2007).  Sobre  este 
acontecimiento me  referiré más  adelante  con mayor  detenimiento,  dado  que  en 
esta sesión de clase surgió un malentendido. 
  Pese  a  estos  dos  desaciertos,  de manera  general,  desde  la  visión  de  los 
docentes,  se podría aseverar que el  logro de  los objetivos curriculares parece  ser 
significativamente alto. Esta mirada al proceso es compartida por la investigadora, 
pues, según puede verificarse en los registros de los diarios de campo, los docentes 
logran  una  gran  congruencia  entre  sus  intenciones  y  lo  realizado  en  clase. 
Asimismo,  los  alumnos  manifiestan  en  las  entrevistas  haber  captado  las 








y  un  malentendido.  Las  problemáticas  examinadas  fueron  abordadas  desde 
referentes  teóricos y metodológicos diferentes. La  investigadora comparte, con el 
paradigma cualitativo, el supuesto epistemológico de que el método no se impone, 












este  apartado,  se  analizarán dos  tipos de  incomprensiones;  las  que devienen de 







del  primero.  Asimismo,  las  elicitaciones  en  el  discurso  escolar  no  suelen  ser 
preguntas reales en las que el profesor busque una información desconocida para 
él;  casi  siempre  son  preguntas  de  examen  cuya  función  es  corroborar  si  los 
alumnos cuentan con la información y hacerla explícita. Las preguntas de examen, 
propias  del  discurso  escolar,  son  una  evidencia  del  carácter  asimétrico  de  las 
interacciones  en  el  aula,  pues  sólo  puede  hacerlas  el  docente.11  En  el  escenario 
áulico, es necesario  saber distinguir entre una pregunta  real, cuya  respuesta está 
casi  siempre en  la experiencia personal extraescolar, y una pregunta de examen, 
que hace  referencia a  lo que  se dijo o  leyó en  clase. De  igual manera, es preciso 












Saber  responder  adecuadamente  a  las  preguntas de  quien  enseña,  comporta  a 
menudo dejar a un lado las propias interpretaciones y opiniones, y averiguar qué 
espera  la  otra  persona  que  digamos.  Una  de  las  reglas  implícitas  de  la 
participación  en  clase  consiste  en  realizar  una  “concesión  interpretativa”;  es 
decir, dejar a un lado opiniones o ideas respecto a un asunto para hacer explícita 




tener  éxito  deben  reconocerlo  y  actuar  en  consecuencia.  Este  reconocimiento 
implica no sólo saber actuar adecuadamente en un determinado intercambio, sino 
también  entender que  existen maneras  esperadas de  responder  en  tales  eventos, 
como  observaremos  en  un  fragmento  de  clase  que  se  analizará;  pero,  antes 
aportaré  algunos  antecedentes  que  ayuden  al  lector  a  situar  este  evento 
comunicativo, el cual  tuvo  lugar el primer día del curso,  tal y como  lo expuso  la 
docente: 
 
Esta  primera  sesión  es  de  introducción  al  curso.  Se  espera  comentar  con  los 
estudiantes  los  elementos  revisados  en  los  cursos  previos  de  la  línea  de 
Investigación  Educativa  que  ahora  serán  recuperados.  Se  pondrá  especial 






  La docente  busca  rescatar  contenidos  abordados  en  cursos  anteriores  que 


















Para  esta  lección  dialogada  la  profesora  hace  uso  de  un  recurso  técnico,  la 
proyección de unas diapositivas. 
  El  siguiente  fragmento  es  un  ejemplo  de  incomprensión,  en  el  que  las 
expectativas de  la maestra no se cumplen y  los alumnos no están “dispuestos” a 








































































         e:: aclara Bourdieu que de acuerdo a  la posición que  tenemos son  las estrategias 
que podemos  implementar\|| hay  quienes  tienen−|  como  que posibilidades de 





haciendo  referencia−|  {(DC)  pero  suponemos:  que  es−|  esta  idea  de  que  el 






superior−| que se objetiviza en  instrumentos−| que  llegan a dominar a quien  los 
utiliza así como en disposiciones institucionales\|| 
         quién define cómo se hace la investigación\|| 
Ro:  ({?}  pues−|  las  comunidades  científicas−|  un  cuerpo  académico−|  una  sociedad 
conocida\||) 
D:  bueno\| 
         por  ejemplo  conacyt  establece−|  las  reglas digamos−|  establecería  las  reglas del 
método  científico\| no  estamos hablando de  la discusión  acerca del: método\| 
verdad/|  pero  dice−|  éstos  son  los  procedimientos  que  deben  de  seguirse  para 
poder llevar a cabo−| una investigación\|| 







































  El  fragmento  empieza  con  un  marcador  (línea  1),  cuya  función  es 
determinar  una  frontera  discursiva,  es  decir,  el  inicio  de  un  movimiento 
comunicativo. De la línea 2 a la 22 tiene lugar una secuencia informativa; en ella la 
docente provee  referencias  relativas a  las propiedades del  campo  científico. Casi 
siempre,  las  secuencias  comunicativas  de  índole  informativa  se  realizan  con 
enunciados  afirmativos,  sin  embargo,  nos  encontramos  en  este  fragmento 
discursivo  con  enunciados  interrogativos  (líneas  4,  11  y  19),  los  cuales  no  son 
preguntas de examen, sino preguntas retóricas (Escandell Vidal, 1988, 1996) que no 
están dirigidas a ningún alumno y, por lo tanto, no se espera sean contestadas por 
ellos.  Si  algún  estudiante  hubiese  respondido  alguna  de  estas  preguntas  habría 
evidenciado  su  desconocimiento  sobre  las  reglas  de  interacción  en  el  aula.  Las 
preguntas retóricas son de carácter metarreflexivo, pues introducen a los alumnos 
en  el  tema  a  tratar  y  apelan  a  la  reflexión  a partir de problematizar  la  realidad 
mediante  el  cuestionamiento;  asimismo,  son un  recurso utilizado por  el docente 
para ponderar aquello que considera relevante. En  fin, son cuestionamientos que 
no  suelen  tener  respuesta,  se  dejan  en  el  “aire”  para  incitar  a  la  introspección; 
aunque tienen la peculiaridad de que quien las formula puede responderlas. 
  A  lo  largo de  la  secuencia  informativa,  la docente  enfatiza  sobre  algunos 





discursivo;  sin  embargo,  no  enfatiza  sobre  la  palabra  instrumentos  que,  como 
veremos, jugará posteriormente un papel importante. 
  La  profesora  explica  y  a  la  vez  proyecta  unas  diapositivas  que  contienen 
citas textuales de Bourdieu relativas a las propiedades del campo científico, por eso 
la  línea  7  comienza  con  “aclara  Bourdieu”  y  la  18  con  “dice”,  porque 
posteriormente parafrasea dos citas de este autor. De  la  línea 20 a  la 22 realiza  la 
lectura de una cita, para en seguida efectuar la primera pregunta de examen (línea 
23). 
  Las preguntas de examen  (líneas 23, 35, 41 y 55) realizadas por  la docente 
están  encaminadas  a  hacer  explícito  un  conocimiento  y  una  interpretación 
determinada  sobre  la  condición  necesaria  del  campo  científico  de  contar  con 
instrumentos. 
  Con  relación a  la pregunta de  la  línea 23,  la docente asume erróneamente 




febrero  de  2007).  Pretende,  entonces, mediante  la  pregunta,  hacer  explícito  ese 
conocimiento. 
  Sin  embargo,  los  alumnos  sugieren otras  interpretaciones  a  las preguntas. 
Las contestan con respuestas no esperadas cuyo contenido fue visto en otros cursos 
del  tronco  común  relativos  al  eje  de  investigación,  en  lo  dicho  por  la maestra 
cuando conceptualiza ―al principio de la lección dialogada― lo que es un campo 
según  Bourdieu  o  en  las  palabras  que  ella  enfatizó,  no  en  el  antecedente 
informativo inmediato a la primera pregunta. Lo que la docente quiere es que los 




las  respuestas  no  corresponden  al  universo  discursivo  que  creó  para  que 
contestaran a su pregunta. 
  En parte, la pregunta de la línea 23 es confusa, “¿quién define cómo se hace 
la  investigación?”  El  pronombre  interrogativo  “quién”  alude  a  persona  y  no  a 
objetos, razón por  la cual uno de los alumnos le contesta mencionando diferentes 




discursivo, una  secuencia  informativa,  que  incluye preguntas  retóricas. Después 
una  elicitación,  seguida  de  una  réplica,  por  parte  de  un  alumno,  la  cual  no  es 
correcta. En  la  línea  26,  se da un movimiento de  comentario positivo, pese  a  la 
respuesta  equívoca;  acompañado de una  secuencia  comunicativa de observación 
de  la docente donde aporta  información adicional  (líneas 27‐30), y otra secuencia 
informativa  realizada  por  un  alumno  en  la  que  se  refiere  a  las  investigaciones 
epidemiológicas (líneas 31‐32). 
  Posteriormente,  la  profesora  produce  otro  movimiento  de  evaluación 
positiva,  con  relación al ejemplo del alumno  (línea 33); y, previo un marcador y 
una  pista  (línea  34),  reformula  de  manera  hábil,  recuperando  la  información 







  Los maestros,  cuando  hacen  preguntas,  suelen  proporcionar  pistas  a  sus 
estudiantes para que den con la respuesta correcta.13 La reformulación tiene lugar 
cuando  la  respuesta  ha  sido  incorrecta,  entonces  el  maestro  reconstruye  la 
pregunta precisando más  la  información para encauzar al alumno a  la  respuesta 
acertada (Cazden, 1988), como ocurre con las preguntas de las líneas 35 y 41, “¿qué 
necesitamos para hacer la investigación?” La reformulación recupera lo dicho por 
la docente,  indica  cómo debe  interpretarse y  enfatiza  lo que debe  ser  recordado 
para  continuar  con  la  interacción.14 Desafortunadamente,  la  estrategia discursiva 
de la reformulación no tiene éxito. 
  A partir de estas reformulaciones, se desencadena una serie de intercambios 








a  la expectativa,  los observa y de súbito retoma el control; para ello se vale de  la 
intervención de un alumno ―el cual fue interrumpido por una compañera de clase 
                                                 
13  Para  ello,  se  recurre  a  dos  estrategias  denominadas  preformulación  y  reformulación.  Estas  dos 
estrategias  interactivas  son  recursos  discursivos  frecuentes  en  el  proceso  de  andamiaje  para  la 
construcción del  conocimiento. En  la preformulación  el docente  inserta  en  la misma pregunta  la 
información necesaria para orientar a los educandos hacia la respuesta esperada (Cazden, 1988). 
14 Para Gaulmyn,  la  reformulación,  junto con otras estrategias metacomunicativos, “…assurent  la 
régulation de l’interaction, ou bien […] servent à arbitrer et à résoudre un conflit ou un incident qui 
a perturbé  l’interaction”  (Gaulmyn, 1987b: 92). De esta manera,  los  interlocutores colaboran en  la 
reparación  del  malentendido,  empleando  secuencias  subordinadas  o  laterales  como  la 
reformulación,   a través de la cual “…le locuteur signale au partenaire (et lui fait accepter) qu’il a 






última  elicitación  (línea  55),  que  genera  múltiples  réplicas  de  los  alumnos,  al 





descubrimiento  individual. Desde  este marco  teórico,  el  aprendizaje  eficaz  tiene 
lugar  en  la  interactividad y  la  intervención  educativa del docente  se  sugiere  sea 
manejada en diferentes niveles de ayuda. De esta manera, el docente debe ajustar 
su  intervención pedagógica  tomando en  consideración el nivel de ayuda que  los 
estudiantes requieren (Coll, 1990). Eso explica porqué la profesora intenta primero 
que los alumnos descubran, guiados por ella, la respuesta correcta; en el momento 






  Dado que en  la vertical  relación alumno‐docente es  inherente  la asimetría, 
los docentes cometen, a veces de manera ineludible, actos amenazantes que limitan 
la libertad de acción de los alumnos y evalúan, en ocasiones de forma negativa, el 
actuar  y  el  decir  de  los  mismos  en  público.  Para  neutralizar  estos  actos 





los docentes  y  formas diversas de  lograr  el  control  en  el  aula. Estas diferencias 
estilísticas se dan por la concepción que los docentes tienen sobre la enseñanza, la 
cual  se evidencia en  las variaciones  relativas al grado de  imposición ejercido, en 
cómo  se  asume  el  poder  y  en  la  distancia  social  que  se  instituye.  ¿Cuál  es  la 




en  el proceso  educativo. Lo  que  implica  que  exista un  acuerdo… En  términos 
concretos esta “buena enseñanza” se logra cuando termina una clase y docente y 
estudiantes  se  sienten  satisfechos  con  lo  sucedido  (satisfacción  que  incluye 
aspectos materiales  presentes  en  el  funcionamiento  de  la  clase,  el  respeto  de 






de  las “expectativas”, el “acuerdo” y  la “satisfacción” de  los actores. Para  lograr 
esa “buena enseñanza” recurre a la estrategia de cortesía. En el ejemplo analizado, 
hace uso de este recurso, primordialmente, en  la evaluación que realiza sobre  las 
respuestas de  los alumnos; evaluaciones,  como ya  se dijo,  casi  siempre positivas 
(“bueno”, “exacto”, “bueno  sí”) y ambiguas  (“sí no, pero”;  “mhm”), pero nunca 
abiertamente negativas, aunque  las réplicas sean desafortunadas. Asimismo en el 
uso de  la primera persona de plural para manifestar desacuerdo  “…no  estamos 
hablando de  la discusión acerca del método, ¿verdad?”, cuando cuestiona “¿Qué 
necesitamos para hacer la investigación?” En el uso de un tiempo del subjuntivo de 











de  la  imagen,  permite  que  los  alumnos  interactúen  entre  ellos,  sabe  en  qué 
momento  es  preciso  intervenir  para  reparar  las  incomprensiones  y,  finalmente, 




  A  lo  largo  de  su  trayectoria  escolar,  los  alumnos  aprenden  una  serie  de 
normas  de  actuación  que  adoptan  características  específicas  en  cada  aula,  de 
acuerdo  con  el  estilo  de  enseñanza  que  cada  docente  implanta.  Resulta 
sorprendente  que  docentes  y  estudiantes,  pese  a  que  estas  normas  no  suelen 
explicitarse  en  el  aula,  logren  interactuar y  comprenderse. Cuando una  regla de 
actuación  se  explicita  alcanza  una  relevancia  significativa  en  el  actuar  de  los 
protagonistas del proceso. 
  Cros  Alavedra  apunta  que  el  discurso  docente,  además  de  su  valor 
informativo, posee un componente argumentativo relevante: “…la argumentación 
es  una  actividad  discursiva  orientada  hacia  la  finalidad  de  influir  sobre  las 
creencias,  los valores,  las actitudes,  los conocimientos de  los destinatarios, con  la 
















la  misma  era  dar  a  conocer  el  programa  del  curso  (objetivos,  contenidos, 




  Lo  que  me  interesa  particularmente,  en  el  análisis,  es  mostrar  cómo, 
apelando a recursos argumentativos, el profesor explicita una norma de actuación 




























































         o  sea  e::  quizás  siempre  la  idea que  tengo  es que  cada día    empecemos  o  cada 
sesión   empecemos con a ver tú qué tal leyeron qué leyeron qué entendieron qué 
no−| y a partir de las cuestiones que van surgiendo de estas lecturas−| pues poder 




este:−/  de  alguna  manera  e::  vayan  exponiendo  su  pensamiento  acerca  de  las 




         por qué/| porque  finalmente  este hilo  conductor que  son  las  lecturas−| pues  lo 
podemos extraviar o quedarnos en la superficie−| 























…que  en  el  discurso  docente  el  enunciador,  desde  el  estatus  superior  que  le 








  El  docente  “hace  uso  de  su  autoridad”,  apuntalada  por  el  poder  que  le 
otorga la institución, y explicita una norma. En este caso, una norma de interacción 






norma  que  para  participar  es  imprescindible  leer. Dicho  de  esta manera  parece  una 
orden altamente impositiva. Para mitigar la imposición que representa una orden 
de  este  tipo,  el  docente  utiliza  recursos  que  se  traducen  en  recomendaciones, 
instrucciones  y  formas  indirectas  que  justifican  o  atenúan  el  efecto  impositivo 
sobre el alumno. “En muchos casos, los docentes formulan las órdenes de manera 
indirecta.  Para  ello  utilizan  enunciados  implícitos, mediante  el  desdoblamiento 
polifónico de  la voz del  locutor, que permite decir  sin decir aquello que se puede 
considerar amenazador o impositivo” (Cros Alavedra, 2003: 112). 
  El  recurso más utilizado  es  la  sustitución de  formas  verbales  imperativas 
por  usos  temporales menos  amenazadores,  como:  “necesito”  (líneas  8,  17  y  39), 
“requiero”  (línea  28),  “espero”  (línea  36). Asimismo,  la  selección  léxica  de  usos 
atenuadores:  “quizás”  (línea  12),  “si  es  posible”  (línea  32);  justificadores:  “me 
parece  muy  importante”  (línea  1),  “nos  va  a  favorecer  a  todos”  (línea  3); 
marcadores de importancia: “sí es importante” (línea 31); formas impersonales “se 








  En  el  caso  que  nos  ocupa,  los  componentes  de  la  estructura  lógica  no  se 




 Se notifica el asunto: es un  tema,  llamado “participación”,  importante para el 
funcionamiento de la clase (líneas 1, 2 y 4). 
 Se enuncian las órdenes de manera indirecta o implícita, usando una estrategia 





















  En  fin,  el  docente  hace  un  uso  intencional  de  una  serie  de  recursos 
lingüísticos  y  no  lingüísticos,  con  el  propósito  de  elevar  la  efectividad  de  su 







los  textos  obligatorios;  quienes  no  cuenten  con  estos  saberes  no  sólo  realizarán 
participaciones  inadecuadas,  sino  estarán  imposibilitados  para  comprender  los 
contenidos  curriculares,  pues  el  conocimiento,  desde  el modelo  pedagógico  del 
currículum, se construye con base en la interacción de los sujetos. 
  Cuando a los alumnos se les cuestiona sobre si los contenidos abordados en 












Da:    fueron  claros−|  o  sea  lo  que  nos  ayudó mucho−|  ya  al  ver  el  contenido  de  la 
clase−| fue el hecho de que nosotros tenemos lecturas previas−|  









y  el proceso de  interacción que  se da  en  clase  “fortalece”  la  construcción de  los 
conocimientos (líneas 3‐5): “es constructivista, al final de cuentas”. 
  Desafortunadamente,  no  todos  viven  el proceso de  esta manera. Algunos 
estudiantes, no obstante que en un primer momento dicen que los contenidos de la 












Ga:   bueno\|| mhm en  la gran mayoría  fueron claros\|| en algunos no:: confusos\| 
sino por parte mía−| un poco que quedaron cortos−| por el hecho de no  tener a 
grandes rasgos las lecturas que−| o de los autores que él estaba comentando\| sin 
embargo me queda  la duda−| pero ya para que yo  la  refuerce−| este/| conmigo 


















actos  “…que pueden  ser  autodegradantes:  confesión,  autocrítica…”  (Calsamiglia 
Blancafort  y  Tusón Valls,  1999:  164),  pues  admiten  no  comprender  del  todo;  el 
asumir esta posición las sitúa, al parecer, en una situación difícil que se revela en el 

















de  la  investigación.  La primera  estudiante  se  siente  insegura  al participar, pues 
considera que  le  faltan  lecturas complementarias, además de  las marcadas por el 
curso.  La  segunda  estudiante  dice  que  los  contenidos  del  curso  le  parecen 
complejos y que en el  transcurso de  la semana procura reelaborar  los contenidos 
trabajados  para  compartir  sus  dudas  en  la  siguiente  sesión,  sin  embargo  esto 
último no lo hace (NC.3, 3 de febrero de 2007). 
  Recuérdese  que  el  fundamento  teórico‐conceptual  del  currículum  de  este 
programa académico es el enfoque constructivista dialógico (véase apartado 3.2.1), 




  Ya  sea por  no  asistir  y/o  no  leer  no  comparten  con  sus  interlocutores  los 
mismos  esquemas  cognitivos;  situación  que  las  pone  en  desventaja,  ya  que  sus 
interlocutores  al  construir  sus discursos  en  clase parten del presupuesto de  que 
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todos  cuentan  con  saberes  previos,  aprehendidos  en  la  lectura  de  los  textos,  y 
sobreentienden, de manera equívoca, que el conocimiento está siendo compartido.  
  Es posible que  las  estudiantes,  en un primer momento,  sostengan que  los 
contenidos  trabajados en clase  fueron claros porque están protegiendo  la  imagen 
del docente, pues, si bien en la entrevista el receptor es el entrevistador, el profesor 
es  un  destinatario  ausente.15  El  no  deslegitimar  la  autoridad  académica  es  un 
recurso para salvaguardar su propia imagen.   “Desde esta perspectiva, la cortesía 
consiste  en  un  conjunto  de  estrategias  de  protección  y  de  valorización  de  las 
imágenes de  los demás a  fin de preservar «el orden de  la  interacción»”  (Kerbrat‐
Orecchioni, 2004: 45).16 
  Aunque la incomprensión no se hace patente en fragmentos específicos del 
proceso de  interactividad, como en el caso de  la  interpretación de  las preguntas, 
puede ser, a mi parecer, mucho más peligrosa, pues comporta una incomprensión 
de  los  macrocontenidos  del  curso  con  serias  implicaciones,  como  la  posible 
marginación de aquellos que no se ajustan a las reglas del “juego”. 
  Se puede  concluir que  el discurso del docente, mediante  el uso de  ciertas 
estrategias de argumentación, es altamente efectivo y convincente, en el sentido, de 
que  “persuade”  a  los  estudiantes  que,  para  lograr  las  objetivos  educativos,  se 
deben  ajustar  a  ciertas  reglas;  ellos  saben  que  el  no  acatarlas  implica  un  estar 
“fuera  del  juego”,  comporta  un  acto  de  autoexclusión  que  los  coloca  en  una 
situación  de  desventaja  comunicativa  y,  por  ende,  también  educativa  al  no 
comprender cabalmente lo que se dice en clase. 
 
                                                 
15 La  teoría de  la  enunciación,  a  través del  concepto de  polifonía,  sostiene  que  en  los discursos 
coexisten varias voces que concuerdan o se contradicen (Ducrot, 1984). 
16 Kerbrat‐Orecchioni  (2004)  realiza  una  contribución  a  la  teoría  sobre  la  cortesía  lingüística  de 






  Ya  comenté  que  los  malentendidos  tienen  lugar  cuando  el  destinatario 
construye  una  hipótesis  interpretativa  divergente,  no  coincidente  con  las 
intenciones  del  enunciador,  que  desvirtúa  el  sentido  de  lo  dicho  (consúltese 
apartado 7.2); además, no se percata, al menos en un primer momento, de que su 
interpretación  es  inadecuada.  Por  su  parte,  también,  el  enunciador  no  está 
consciente de haber proporcionado los suficientes indicios contextualizadores para 
que el mensaje sea interpretado acertadamente. 
  En  este  apartado,  se  analizará  un  caso  de malentendido,  respecto  a  una 
actividad  que  no  fue  realizada  por  los  alumnos  como  la  docente  la  había 
planificado.  Se  tratará  de  indagar  en  el  análisis  por  qué  y  cómo  se  dio  el 
malentendido,  visualizándolo  como  un  proceso  que  se  va  fraguando  en  el 
transcurso de diversas sesiones de trabajo, no como una actividad producto. 
  Desde  la  primera  sesión  de  clase  la  docente  explica  en  qué  consiste  la 
























que  la  tenemos más  o menos  sencilla\|  son  cuatro  lecturas  obligatorias\|  y  al 
finalizar estas lecturas y la reflexión sobre estos contenidos−| 
         vamos hacer la revisión y la exposición de un texto que se llama linderos\| diálogo 
sobre  investigación  educativa\|  sí/|  es  un  trabajo  que::  recientemente 
publicaron−|  quienes  están  reconocidos  institucionalmente  como  los 
investigadores  educativos  en  nuestro  país  y  ellos  debaten  acerca  de  qué  es  la 
investigación educativa\| entonces la idea aquí es que cada uno de ustedes pueda 
identificar cuáles son  las posiciones que  tienen estos  investigadores\|| para esta 
actividad  en  particular\|  les  voy  a  pedir  que  cada  estudiante  elija  uno  de  lo 
argumentos de estos autores\| 
         busque quién es este autor que está dando la opinión\| esta búsqueda habrá que 






























































  La  actividad  propuesta  es  el  cierre  de  la  primera  unidad  del  programa 
(líneas 1‐5) y está planificada en tres fases: 1) lectura de un texto escrito que versa 
sobre  diferentes  concepciones  acerca  de  la  investigación  educativa,  desde  la 
perspectiva  de  los mismos  estudiosos  del  campo  (líneas  6‐13);  2)  búsqueda  de 
información en Internet sobre un investigador educativo e intentar contactar con él 











la ME  son  ensayos o  exposiciones basadas  en  textos  escritos. Finalmente, queda 
claro  que  en  la  cuarta  sesión  del  10  de  febrero  los  alumnos  realizarán  una 
exposición. 
  La docente efectúa un seguimiento de  la ejecución de  la actividad. Plantea 
que en la segunda sesión de trabajo 
 
Se  explicará  el mecanismo y  repartirán  los materiales para que  los  estudiantes 
vayan  preparando  la  actividad  programada  para  la  cuarta  sesión,  así  en  la 
siguiente  podrán  exponer  sus  dudas  al  respecto  y  contarán  con  el  tiempo 
suficiente para preparar una buena exposición (E1.D2.S2.C, 25 de enero de 2007). 
 
  Al  final de  esta  sesión de  clase,  le  asigna  a  cada  alumno un  investigador 





esperada en  la siguiente sesión”  (E1.D2.S3.C, 2 de  febrero de 2007). Sin embargo, 














En esta sesión  los estudiantes deberán exponer  la  información que encontraron 
sobre un investigador educativo que se les proporcionó en la segunda sesión. 
Se  trata  de  reflexionar  acerca  de  lo  que  este  investigador  entiende  como 
investigación educativa y de ubicarlo en el campo de la investigación educativa. 
La búsqueda de la información que se les solicitó es un pretexto para ver si ellos 
pueden  recuperar  los  contenidos que hemos venido abordando en esta unidad 
del curso para hablar de este personaje. Así también para ver cómo en el grupo 
de  investigación  en  el  que  participan  recibieron  apoyo  para  esta  actividad 
(E1.D2.S4.C, 7 de febrero de 2007). 
 
  Las expectativas de  la docente con  relación a  la actividad  son amplias. En 
primer lugar, se conceptualizará a la investigación educativa, contenido básico del 
curso. Además,  la  actividad  tiene una  orientación  aplicativa para  los  alumnos y 
evaluativa  para  la  docente,  pues  a  través  de  la  misma  ella  corroborará  si  los 
alumnos  son  capaces  de  aplicar  lo  aprendido  (como  capital  cultural,  social, 
simbólico,  institucional,  paradigmas  de  la  investigación,  habitus,  etc.)  y  situar  al 
investigador en cuestión. Finalmente, pretende verificar el grado de  inserción de 
los estudiantes al grupo de investigación al que pertenecen. 
  Lo  sorprendente  fue  que  una  actividad  diseñada  con  tanto  esmero  diera 
resultados  inesperados:  la profesora proporcionó a  lo  largo de varias sesiones de 
trabajo una serie de instrucciones y los alumnos no entendieron cabalmente lo que 
debían hacer. De acuerdo con  lo observado en el aula, de  los nueve alumnos que 
conforman  el  grupo,  sólo  asistieron  siete;  de  éstos,  seis  realizaron  la  tarea  de 
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manera  incompleta  y  uno  la  efectuó  correctamente  (DC.S4.C,  10  de  febrero  de 



















































se  tenía  que  poner  una  definición  de  cuál  era  la−||  su  concepción  de 
investigación\| de este señor\|| y por eso no lo pude poner\|| [sonríe] 
D:  no/|| 






R:  entonces\|  había  dejado  esta  hojita\||  y  la  estaba  empezando  a  leer\| 
































































Ri:  bueno\|  con  todo  esto\|  qué  piensa  entonces Weiss\|  sobre  la  investigación 
educativa/| 
D:  qué piensa sobre la investigación educativa\| 
















  Podemos  advertir  en  los  fragmentos  transcritos,  por  un  lado,  que  los 
alumnos no se informaron sobre la definición de investigación educativa del autor 
cuyo texto les fue asignado para su lectura; por otro, la docente ante esta situación 
se  muestra  francamente  sorprendida.  Las  justificaciones  de  los  alumnos  son 
variadas y contradictorias, algunas hasta absurdas. Gerardo, al parecer, ni siquiera 
estaba  enterado  de  que  la  información  requerida,  es  decir  la  definición  de 




una  lectura  incompleta;  finalmente,  le  confiesa  a  la docente  “en  corto” no haber 
entendido (“no teníamos idea de que sería eso”). Guadalupe dice haber realizado 
una lectura incompleta, aunque posteriormente asegura lo contrario, es decir leyó, 
pero  no  recuerda  lo  leído  (“si  lo  terminé, maestra,  pero  no me  acuerdo  bien”). 
Leonardo  declara de manera  franca  que  no  leyó,  pues  se  enfocó  sólo  a  indagar 
sobre el  investigador asignado (“es que  la verdad yo me fui sobre él nada más”). 
Elisa, primero,  asevera que no  leyó;  enseguida,  se  contradice y  afirma que  leyó, 
pero  que  no  entendió porque  el  autor  “está muy  agresivo  en  el  texto”;  al  final, 

















D:  bueno  entonces\||  ahora\|  qué  comentarios  tenemos  en  conjunto  de  nuestros 
autores\|  que  revisamos\||  finalmente  sólo  revisamos\|  siete\||  y  ya me  di 
cuenta que  son ustedes muy chismosos\| porque  se  fueron más por:: qué están 
haciendo\|  que  el  análisis  de  las  definiciones  que  daban  sobre  investigación 
educativa\|| 
E:  hicimos la tarea mecánica\|| […] 
D:  más  o  menos  pudimos  ubicar\|  cómo  es  esto  del  campo\|  verdad/|  que  el 





  Desde su perspectiva,  los alumnos priorizaron  la  trayectoria académica de 






A medias porque  los estudiantes  cumplieron  con  la  tarea  (siete porque dos no 
asistieron a la sesión, Larisa y Daniel), pero se perdió la intención de revisar las 
definiciones diversas que  existen  sobre  investigación  educativa. Los  resultados 
fueron los siguientes: 
Gerardo,  excelente  exposición  y  búsqueda  de  información  sobre  Rosa  Nidia 
Buenfil, leyó las copias pero no integró el contenido a la exposición. 














Rodrigo, pretextó haber perdido  su  información y que nos  la  traía  en  su USB, 




  Ni  la  docente  ni  los  alumnos  asumieron,  en  un  primer momento,  que  se 
había  dado  un  malentendido.  Como  ya  se  dijo,  los  malentendidos  no  son 
percibidos como tales por los participantes. 
  En  conversación  informal  con  la  docente,  le  pregunté  qué  opinaba  con 
relación al cumplimiento parcial de la actividad 1, es decir, al malentendido que se 
había suscitado en  la clase; me dijo que no  lo consideraba un malentendido, sino 
que  los  alumnos  “se  olvidaron”  y  que,  probablemente,  el  olvido  y  la  falta  de 
compromiso  académico  se debía  a que  estaban poco motivados por  la  situación 
que  estaba  atravesando  el  posgrado  (NC.6,  10  de  febrero  de  2007).17 No  parece 
                                                 




convincente  el  argumento  de  que  se  “olvidaron”  de  realizar  una  parte  de  la 
actividad, porque todos, excepto un alumno, cumplieron con la tarea y mostraron, 
por  los productos presentados, esfuerzo en  su  realización, aunque  los  resultados 
no hayan sido los esperados.18  
  Asimismo, la docente me informó que la actividad tenía dos objetivos, uno 
primario,  contar  con un  concepto de  investigación  educativa, y otro  secundario, 
buscar información sobre un investigador específico, es decir, el propósito era que 
los  alumnos  lograran  conceptualizar  a  la  investigación  educativa  a  partir  del 
conocimiento de las prácticas investigadoras de los agentes del campo. La docente 
no mencionó  en  clase  que  la  actividad  tenía  dos  objetivos  jerarquizados  ni  los 
estudiantes se percataron de ello, aunque estaba explicitado en el programa de  la 
asignatura, como ella me  lo advirtió, razón por  la cual no entiende el porqué  los 
alumnos priorizaron el objetivo secundario (NC.6, 10 de febrero de 2007). 









                                                                                                                                                     
Consideran  que  el  cambio  de  administración  de  la  maestría  ha  provocado  un  serio  deterioro 
académico. Desde su perspectiva, juzgan que mientras los creadores de este programa académico se 
responsabilizaron de su organización administrativa la maestría funcionó adecuadamente, según lo 




que  construyeron  el  plan  de  estudios,  la  suspensión  del  trabajo  colegiado  ―puesto  que  las 
academias dejaron de funcionar―, así como de una desarticulación de los cursos que conforman el 























































         es que se dejaron  llevar nada más por  la  formación del  investigador y pensaron 
que nada más  eso  era y  como que no−| no pudieron hacer una  relación de  esa 









  Ricardo  tiene  muy  claro  que,  entre  los  objetivos  de  la  clase,  el  más 
importante era el conceptualizar a la investigación educativa (líneas 5 y 6; 29 y 30). 
Además,  revela  la  razón  por  la  que  él  sí  pudo  entender  las  intenciones  de  la 
maestra  (líneas  15‐18),  siguió  las  instrucciones de  la  actividad  explicitadas  en  el 
programa de la asignatura,19 el cual está integrado a la antología del curso. Habría 
que  cuestionarse  sobre  la  función  que  cumple  el  programa  ¿Es  realmente  un 












  Por  otro  lado, Ricardo  opina  que  sus  compañeros  de  clase  priorizaron  el 
aspecto relativo a la formación del investigador (línea 22‐25). Al respecto, cuando 
cuestioné  a  Elisa  sobre  el  porqué  había  realizado  parcialmente  la  actividad,  su 
respuesta  inmediata  fue:  “me  olvidé”. Aunque, posteriormente, me  expresó  que 
ella  consideró  que  la  función  del  texto,  proporcionado  por  la  docente,  el  cual 
contenía  la  conceptualización  de  investigación  educativa  del  investigador 
asignado,  era  el proporcionar un  referente previo  a  la búsqueda de  información 
sobre  el  investigador.  Para  ella,  el  objetivo  de  la  actividad  era  indagar  sobre  la 
trayectoria de un  investigador educativo para saber cómo se ha construido como 
tal, no elaborar una conceptualización de  la  investigación educativa  (NC.8, 13 de 




puntualizar  sobre  el  interés particular que prestan  los alumnos a  la  formación y 
trayectoria de  los agentes del campo de  la  investigación educativa, más que a  la 
conceptualización del mismo campo. Posiblemente, porque ellos mismos están en 
el proceso de configurar su identidad como investigadores educativos. 
                                                 
20 Con  frecuencia, el programa de  la asignatura no es más que el cumplimiento de una exigencia 






que  la docente dio  instrucciones  sobre  la  actividad,  los  alumnos  iban  a  tratar  al 




  Al no  existir  consciencia de  su producción,  el malentendido,  se ha dicho, 
puede generar una actitud de negación y ser motivo de conflicto. En este caso,  la 
docente y  los alumnos, en un primer momento, desconocieron  su existencia y  la 
primera  utilizó  el  fracaso  de  la  actividad  como  una  evidencia  para  justificar  la 
valoración  de  que  algunos  estudiantes  carecen  de  compromiso  académico;  se 
percibió más como un fracaso personal y no como un fallo de la operatividad del 
proceso comunicativo. Sin embargo, el grado de implicación de los participantes en 
esta  investigación  suscitó  en  ellos  una  actitud  autorreflexiva  y  surgieron, 
posteriormente,  otras  hipótesis  para  explicar  lo  ocurrido.  Una  en  particular 
―propuesta  por  la  docente―  me  parece  interesante:  el  no  querer  asumir  el 
malentendido está asociado con la representación social que docentes y estudiantes 
han  construido  sobre  la  identidad del  investigador  educativo,  el  cual  “no  es un 
ignorante”  y  suele  ser  “muy  inteligente”,  es  decir,  “se  olvida”  pero  “no  se 
equivoca”, pues  los alumnos de  las primeras tres generaciones manifestaban que, 
de  las  especialidades  que  se  ofertan  en  la  maestría  en  educación,  la  de 
investigación educativa era  considerada  como “la más difícil”, es decir, que  sólo 
optan por  ella aquellos que  se  consideran “inteligentes”  (NC.8, 13 de  febrero de 
2007). 
  En síntesis, pese a que la actividad fue planificada con rigurosidad y se llevó 
un  seguimiento  de  la misma,  no  tuvo  éxito.  Las  razones  fueron múltiples:  los 
Capítulo VII. La estructura interpretativa 
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alumnos no estaban  familiarizados con este  tipo de actividad; en  la segunda y  la 
tercera sesión las instrucciones se dieron al final de clase con premura; la docente 
presupone de manera errónea que  los alumnos usan el programa para guiar  sus 











procedimiento  mediante  el  cual  los  interlocutores  otorgan  significado  a  sus 
acciones  comunicativas; dicho de otra manera, he  referido  cómo  se  construye  el 
proceso de  interpretación. Por  tal motivo,  he  rescatado  algunos  conceptos de  la 
sociolingüística  interaccional  ―como  inferencia  conversacional,  indicios 
contextualizadores  y  conocimiento  esquemático―  ineludibles  en  la  labor  de 
entender cómo los docentes y alumnos interpretan las intenciones comunicativas y 
educativas en el aula. 
  Con base  en  la hipótesis de que  la  interacción  cotidiana  en  el  aula,  como 
toda  acción  comunicativa,  es  intrínsecamente  inferencial,  he  argumentado  el 








y  su grado de  incidencia  en  contextos  escolares. Asimismo, una decisión  teórica 




  Por  otro  lado,  he  recuperado  la  concepción  de  las  disfunciones 






las  intenciones educativas en  tres niveles de análisis; a saber,  las dimensiones de 
las políticas educativas, del currículum  formal y del currículum vivido; así como 
he  examinado  la  relación  de  congruencia  entre  ellas,  enfatizando  sobre  la 
dimensión del currículum real o vivido, pues en él se concretizan  las  intenciones 
educativas  y  prácticas  comunicativas  de  los  actores  sociales.  El  análisis  ―que 
consistió  en  confrontar  lo  que  los  docentes  pretendían,  lo  observado  por  la 
investigadora y lo que los alumnos aseveran haber realizado en clase― reveló que 
existe  un  alto  grado  de  congruencia  entre  las  intenciones  educativas  de  los 









de  las  preguntas,  la  cual  consiste  en  explicitar  lo  que  considera  relevante  la 
docente,  no  lo  que  los  alumnos  saben  u  opinan  al  respecto,  puede  generar 
incomprensiones.  He  descrito,  también,  los  diferentes  recursos  lingüísticos  y 
comunicativos de que se vale la docente para ejecutar una intervención pedagógica 
adecuada,  reparar  la  incomprensión  y  lograr,  de  esta  manera,  las  intenciones 
educativas pretendidas. 
  El segundo tipo de incomprensión analizado alude al desconocimiento y no 
respeto por parte de  los  alumnos de una norma de  actuación  explicitada por  el 
docente, que él espera cumplan para alcanzar  los objetivos curriculares. En otros 
términos,  la participación  e  interpretación  adecuada de  los  contenidos del  curso 
están  sujetas  al  acatamiento  de  dicha  norma:  para  participar  y  comprender  es 





en  una  situación  de  franca  desventaja,  pues  limita  sus  posibilidades  de 
participación y comprensión de lo enunciado en clase. 
  He analizado  el  caso de un malentendido  surgido de una actividad,  cuya 
consecución fue minuciosamente planificada por la docente. He comentado, con el 
mayor  detalle  posible,  cómo  tuvo  lugar  dicho  malentendido  y  las  causas  que 




discursivas  situadas.  Por  lo  tanto,  se  puede  colegir  que  el  cumplimiento  de  las 
intenciones educativas de los docentes está sujeto a múltiples factores contextuales, 
como  las prácticas  escolares  instituidas,  las  condiciones  específicas  en  las que  se 
desarrollan  las  actividades  de  aprendizaje,  el  momento  histórico  por  el  que 
atraviesa el programa académico, las expectativas de los estudiantes con relación a 
su  formación y,  sobre  todo,  los presupuestos que determinan  la  construcción de 
hipótesis de interpretación que guían de manera correcta o equívoca el proceso de 
construir y compartir el conocimiento. 
  Finalmente,  quiero  enfatizar  sobre  el  potencial  del  análisis  del  discurso 
como “…herramienta valiosa para la detección de problemas y, en manos de quien 
esté dispuesto a pensar y  repensar  su propia actuación pedagógica  en  las aulas, 
una herramienta de cambio”  (Tusón y Unamuno, 1999: 32). En nuestro caso, esta 
experiencia llevó a los participantes a reflexionar y reorientar el trabajo en el aula; 
en  consecuencia,  la  segunda  actividad  programada  tuvo mejores  resultados.  La 
docente me  informó  al  respecto:  “Apenas  en  la  [sesión]  de  hoy  terminarán  de 
exponer…  te voy a adjuntar  las presentaciones.21  Te vas a sorprender… ahora  lo 
hicieron muy bien” (Pons Bonals, comunicación personal, 21 de abril de 2007). 
  En el momento de la realización de este trabajo, algunos de los participantes 
estaban  inscritos  en un  seminario  sobre análisis del discurso. Como parte de  las 
tareas  del  seminario,  leyeron  y  comentaron  una  primera  versión  de  esta 
investigación. Comparto una de estas opiniones: 
 
El  sábado  en  el  seminario  avanzamos  con  la  lectura  del  trabajo  y  nos  gustó 
mucho. Estamos  tratando de ver diversas  formas desde  las  cuales  se  realiza  el 
análisis del discurso pero nos ganó más el interés de ver cómo somos, así que nos 






Elisa  y  Gerardo  (además  de  los  egresados  y  nosotros  [los  docentes]).  Los 
involucrados quedamos muy complacidos de  lo que se dice pero sobre  todo de 
cómo se va integrando  la  investigación. Gracias por el material nos es muy útil. 
La  semana  que  entra  leo  con  calma  todo  lo  que  enviaste  y  trato  de  hacerte 
comentarios… (Pons Bonals, comunicación personal, 25 de abril de 2007). 
 




una  alternativa para  la  acción  reflexiva de  lo que  acontece  cotidianamente  en  el 
aula,  es decir,  implica  la posibilidad de que  los participantes  se  reconozcan  a  sí 
mismos  a  través  de  sus  prácticas  comunicativas.  Por  lo  tanto,  el  análisis  del 
discurso, dicen bien Tusón y Unamuno  (1999), es un  instrumento de  indagación 
valioso en la detección y resolución de problemas que contribuyen a la mejora del 
proceso educativo. 
  En este capítulo, he analizado  la estructura  interpretativa, que nos permite 
comprender  la  relación  entre  las  intenciones  comunicativas  y  el  proceso  de 
interpretación  de  dichas  intenciones  en  el  aula,  para  abordar  en  el  siguiente  el 























































En  capítulos  previos,  mi  tarea  como  analista  fue  desentrañar  las  reglas    que 
sustentan la construcción del discurso, reglas de encadenamiento de los turnos de 
habla  y  de  organización  de  los  intercambios  comunicativos  en  unidades 
jerárquicas;  en  otros  términos,  analicé  las  relaciones  que  establecen  entre  sí  los 
diferentes  constituyentes  del  discurso.  Asimismo,  estudié  cómo  se  realiza  el 
proceso  de  interpretación  de  las  intenciones  comunicativas.  No  obstante,  es 
necesario mencionar  que  existe  otro  tipo  de  relaciones,  las  que  construyen  los 
participantes entre sí a través de los intercambios verbales, dado que:  
 
Une  part  importante du matériel  produit  au  cours  de  l’interaction  n’a  d’autre 
fonction que relationnelle ―si bien que même  lorsqu’ils sont  incontestablement 
chargés de  contenu  informationnel,  les  énoncés possèdent  toujours  en  sus une 











regulan  el  comportamiento de  los  interlocutores, al  sancionar o  favorecer  ciertos 
usos  lingüísticos  y  posibilitar  los  vínculos  de  solidaridad  o  dominio  entre  los 
mismos;  igualmente, se analiza cómo se configura en el proceso de  las relaciones 
interpersonales  la  identidad  de  los  participantes  como  integrantes  de  una 
comunidad  de  práctica  académica  (Wenger,  1998a),  enfatizando  en  la 





  A  la  vez  que  se  instaura,  en  el  desarrollo  de  la  interacción,  un  tipo  de 
relación  entre  los  interlocutores  ―de  distancia  o  familiaridad,  de  igualdad  o 
jerarquía, de conflicto o consenso― se construyen  las  identidades mutuas;  lo que 




tiene  un  carácter  intersubjetivo  y  relacional.  Esto  significa  que  resulta  de  un 





de  las  representaciones  sociales,  pues  la  identidad  está  relacionada  con  las 
representaciones que los actores sociales realizan de sí mismos y de los “otros”. Así 






  Para  Jodelet  (1986,  1989)  las  representaciones  sociales  son  una  forma  de 
conocimiento construido y compartido socialmente, una manera de entender, dar 
sentido e interpretar la realidad cotidiana: “La representación social designa una forma 
de  conocimiento  específico,  el  saber  del  sentido  común,  cuyos  contenidos manifiestan  la 
operación de procesos generativos y funcionales socialmente caracterizados. En sentido más 
amplio, designa una forma de pensamiento social” (Jodelet, 1986: 474). 
  De esta manera, este saber socialmente disponible  (Beriain, 1990)  facilita  la 
comprensión de la realidad cotidiana a través del conocimiento de sentido común,1 
el  cual  está  constituido  por  nuestras  experiencias  y  “…las  informaciones, 
conocimientos, y modelos de pensamiento que recibimos y  transmitimos a  través 
de  la  tradición,  la educación y  la comunicación  social”  (Jodelet, 1986: 473). En  la 
acción comunicativa se evidencia, entonces, una serie de procedimientos y saberes 




a  la  identidad  como una de  sus dimensiones de análisis.2 Desde una  concepción 
                                                 
1 El conocimiento de sentido común o pensamiento natural se opone al conocimiento científico. 
2  Desde  una  mirada  amplia,  existen  dos  posiciones  teórico‐metodológicas  del  estudio  de  las 
representaciones sociales. La primera, la vertiente cognitivista de lo social, cuyo representante más 
relevante  es Moscovici  (1961),  considera, desde  el ámbito de  la psicología  social, que  la  realidad 
varía con los individuos pero, a la vez, el estudio de la realidad objetiva permite el conocimiento de 
las  realidades plurales. La  segunda,  la vertiente  simbólica, desde un enfoque  interdisciplinario y 
constructivista,  postula  que  los  individuos  construyen  la  realidad,  es  decir,  esta  perspectiva 
entiende  a  la  representación  social  como  un  constructo  simbólico  que  el  sujeto  fabrica  (Ibáñez 
Gracia,  1988).  En  este  sentido,  toda  representación  social  “Tiene  un  carácter  constructivo  en  la 
medida en que toda representación se construye y reconstruye en el acto de representación” (Peña 





relacional de  la  identidad,  la  teoría de  la representación social  lo que pretende es 
indagar  cómo  el  sujeto  organiza  la  representación  de  sí  mismo  y  de  las 
comunidades  a  las  cuales  pertenece,  así  como  analizar  la  estructura  de  la 
representación  de  los  “otros”  y  sus  respectivos  grupos.  La  construcción  de  las 
identidades se da a  través de  las narrativas que se  realizan sobre el otro y sobre 
uno mismo, es decir, a través del discurso que recupera la experiencia con sentido 
y de sistemas clasificatorios de orden cultural. En este sentido, las representaciones 
sociales  son  construcciones  simbólicas  “…a  las  que  los  sujetos  apelan  para 
interpretar  el mundo,  reflexionar  sobre  su propia  situación  y  la de  los demás  y 
determinar  el  alcance  y  la  posibilidad  de  su  acción  histórica”  (Vasilachis  de 
Gialdino, 2003: 268). 
  Entendidas  las representaciones sociales como marcos de  interpretación de 
lo real y de orientación para la acción, se puede afirmar que están vinculadas a las 
identidades  socioculturales  que  los  hablantes  fraguan  en  sus  discursos.  Por 
ejemplo,  en  la  escuela,  los  alumnos  y  los  docentes,  mediante  sus  prácticas 
comunicativas,  ponen  en  circulación  una  serie  de  discursos  que  legitiman  o 
deslegitiman ciertas representaciones sociales, las cuales mediatizan las relaciones 
entre  los  participantes  e  informan  sobre  las  identidades  socioculturales  que  se 
construyen. Por  ende,  estudiar  las prácticas de  inclusión  y de  exclusión  que  los 
participantes realizan de sí mismos y de los otros es ineludible para el análisis de 
las identidades. 
  En  fin,  la  representación  social  es  un  constructo  social multifacético  que 
permite  a  los  actores  sociales  entender  el  mundo,  situarse  en  él,  relacionarse, 
organizarse y actuar en consecuencia, ya que 
 
…se  manifiesta  de  varias  formas:  actividad  cognoscitiva  de  orden  social, 
producción de significados por parte del sujeto, forma de discurso, práctica social 








al  individuo  en  el  ámbito  de  las  interacciones  cotidianas  y  las  indagaciones  en 
torno a  la dimensión colectiva de  la misma. Según Benwell y Stokoe, “Crucially, 
identity has been relocated: from ʹprivateʹ realms of cognition and experience, to the 
ʹpublicʹ  realms  of  discourse  and  other  semiotic  systems  of  meaning‐making” 
(Benwell  &  Stokoe,  2006:  4).  Esta  distinción  hace  referencia  a  lo  que  se  ha 
denominado identidad  individual o personal e identidad social o colectiva.4  
  Para  Castells,  “Las  identidades  son  fuentes  de  sentido  para  los  propios 
actores  y  por  ellos  mismos  son  construidas  mediante  un  proceso  de 
individualización” (Castells, 1997: 35).5 Así es, la identidad habita en la dimensión 
subjetiva  del  actor  social;  no  se  define  por  el  conjunto  de  datos  objetivos 
observados por el investigador externo, sino más bien es producto de una selección 
y codificación subjetiva de estos datos, con  los cuales  los actores sociales marcan 
simbólicamente  sus  límites  de  interacción  con  los  otros.  Es  un  identificarse  o 
                                                 
3 La relevancia actual de la reflexión teórica sobre identidad está asociada al giro epistemológico de 
la sociología y la antropología, denominado el “retorno del sujeto”, como reacción a los paradigmas 
deterministas. La  bibliografía  al  respecto  es  amplia, me  limitaré  a mencionar  algunos  referentes 
























reflected  in  discourse,  identity  is  actively,  ongoingly,  dynamically  constituted  in 
discourse” (Benwell & Stokoe, 2006: 4). 
  Efectivamente,  la  identidad  se  construye  en  la  interacción  social.  La 
intersubjetividad  es  una  condición  necesaria  para  su  emergencia  y  constitución. 
Para  Habermas  (1984),  los  grupos  se  autoidentifican  en  el  reconocimiento 
intersubjetivo  de  sus  identidades  a  través  de  su  participación  en  acciones 
comunicativas. Así, cada individuo se descubre a sí mismo a través de las acciones 
comunicativas  de  los  otros;  quienes  a  la  vez  se  definen  como  respuesta  a  sus 
propias acciones comunicativas. 
  La condición dialogal de la identidad le imprime un carácter inconsistente y 
múltiple.  La  identidad  es  inestable  porque  no  es  sólo  el  resultado  de  la 
interiorización  de  valores,  normas  y  códigos  culturales,  es  decir,  no  es  sólo  un 
producto  social.  Es,  sobre  todo,  la  consecuencia  de  complejos  procesos 
transaccionales que tienen lugar en el desarrollo de las interacciones cotidianas. 







la  identidad  es  un  conjunto  de  atributos, más  o menos  estables,  éstos  no  son 
movilizados  en  su  totalidad  en  las  diferentes  situaciones  de  la  vida  social, 
únicamente  aquellos  rasgos  identitarios  que  el  individuo  considera 
contextualmente  pertinentes,  los  cuales  estarán  sujetos  a  negociación  y 
remodelación en el curso de la interacción.  
  Ahora  bien,  cómo  se  construyen  las  representaciones  identitarias  o  qué 
recursos se movilizan para su génesis y reafirmación. Los teóricos de la identidad 
coinciden, al menos, en las siguientes máximas: el principio de la integración unitaria 
y  el  principio  de  la  diferenciación  o,  en  términos  de  Bucholtz  y  Hall  (2004),  las 
estrategias de  intersubjetividad de  la adecuación y  la distinción. La adecuación y  la 







el  aspecto  diferencial  que  distingue  a  cada  hombre/mujer  de  los  otros 




surge  y  se  consolida  bajo  un  criterio  unificador  que  reduce  o  neutraliza  las 
                                                 
7  En  palabras  de  Cabral  Bastos  y  Leite  de Oliveira,  “We  define  identity  as  a  performative  act, 
realized when people expose who they are at each moment in specific social interactions […]. We 





la  especificación A  es un X, por  ejemplo  “Daniel  es un  investigador  educativo”. 
Para Sciolla  (1983), este principio está asociado a  la dimensión  integrativa, en  tanto 
aporta  un  marco  interpretativo  que  permite  a  los  actores  sociales  entretejer 
experiencias para la conformación de una biografía compartida.  
  El principio antes descrito coexiste con el principio de  la diferenciación, en 
virtud del cual  los  individuos o  los grupos se autoidentifican en   una relación de 
contraposición  respecto  a  otros  sujetos  (individuales  o  colectivos);  así,  la 
autoclasificación  y  la  representación  de  sí  mismo(s)  se  da  en  un  proceso  de 
reconocimiento o afirmación de las diferencias. En términos de Devereux (1972), A 
no  es  un  no‐X,  por  ejemplo:  “Daniel  no  es  un  administrador  de  la  educación”, 
“Daniel  no  es  un  docente”.  El  principio  de  la  diferenciación  corresponde  a  la 
dimensión  locativa, en  la medida que a  través de ella el actor social se sitúa en un 
campo simbólico que define su situación y establece las fronteras de su diferencia 
entre sí mismo y los otros (Sciolla, 1983).8 
  Ambos principios están  regidos por normas de  comportamiento que en el 




  Dentro de esta misma  línea de pensamiento, Wenger  (1998a, 1998b) opina 
que  la formación de una comunidad de práctica9 está  íntimamente vinculada a  la 
negociación de  identidades. Para este teórico,  la  identidad no es una categoría en 
                                                 
8 Esta autora propone también la dimensión selectiva, la cual vincula a la identidad con la acción, en 
el sentido de que  los actores sociales  toman decisiones o seleccionan, en  función de su  identidad, 
entre diversas alternativas de acción. 
9  Una  de  las  tesis  que  orienta  esta  investigación  es  que  el  grupo  observado  opera  como  una 






es  producto  de  una  interacción  entre  lo  local  y  lo  global.  En  consecuencia,  la 
participación es una  fuente de  identidad, al  igual que  la no participación;  lo que 
somos  y  no  somos,  lo  que  sabemos  y  no  sabemos,  nuestro  compromiso  y  no 
compromiso con ciertas prácticas constituyen la identidad.  Así que, la interacción 
entre  la  participación  y  la  no  participación  configura  la  identidad  y  pone  en 
evidencia  el dominio para delimitar  las  relaciones personales y modificarlas. En 
otros términos, esta interacción nos sitúa en el mundo; por consiguiente, determina 
nuestros  afanes  y  desintereses,  lo  que  deseamos  conocer  o  ignorar,  con  quién 




situación  dificulta  el  cruce  de  límites  porque  cada  lado  está  definido  por 





los modos  de  afiliación  se  convierten  en  componentes  de  nuestras  identidades” 
(1998a: 234). La identificación posibilita la relación entre participantes y que éstos 
se  vinculen  con  elementos  constitutivos  de  la  existencia  social;  es  participativa 







y  legitimidad  para  aportar  significados  relevantes  dentro  de  una  configuración 
social y está asociada a la economía de significado y a la propiedad del significado.  
Los  significados  que  se  producen  localmente  en  cada  comunidad  forman 
parte  de  una  economía  de  significados más  amplia;  las  comunidades  producen 
significaciones  diversas  y  compiten  entre  ellas.  En  este  sentido,  la  economía  de 
significados evidencia relaciones de legitimidad y poder.  
  La  propiedad  del  significado  permite  hacer  nuestros  los  significados  que 
usamos y  controlamos. Sin  embargo, no  se  reduce al  control de  los  significados, 
más bien  “…se refiere a la manera en que los significados y nuestra capacidad de 
negociarlos, se convierten en parten de quienes somos”  (Wenger, 1998a: 245). De 




es  desigual,  o  sea,  cuando  sólo  algunos  producen  y  otros  siempre  adoptan,  la 
negociación no tiene  lugar. Los participantes cuyas participaciones no se adoptan 





  En este apartado, analizo  las relaciones personales que  los actores sociales, 
sujetos de estudio, establecen entre ellos; por lo cual, expongo primero la teoría de 
Kerbrat‐Orecchioni (1992, 1996, 2005) sobre  los tipos de relación, que nos permite 
comprender,  posteriormente,  cómo  se  relacionan  los  participantes  de  la MEEIE, 












  Los diferentes marcadores, que expresan  la naturaleza de  la relación social 
que existe entre  los  interlocutores,  resultan muy significativos para el estudio de 
las  prácticas  comunicativas,  pues  constituyen  un  espacio  privilegiado  para 
observar e interpretar las maneras como se vincula lo lingüístico y lo cultural en el 
discurso. Dentro  del  estudio  de  estos marcadores  de  relación,  los  analistas  del 
lenguaje  han  prestado  una  especial  atención  al  estudio  de  las  formas  de 
tratamiento  y  de  los  honoríficos.  Estos  últimos  están  relacionados  con  el 
funcionamiento  de  la  cortesía  y  la  deferencia,  como  parte  de  un  sistema  de 
jerarquías.  Respecto  a  las  formas  de  tratamiento,  se  ha  reflexionado  sobre  la 
posibilidad de que ellas denoten, al menos, dos ejes de análisis de  las  relaciones 
interpersonales.11  
  Para  los  fines  de  esta  investigación,  me  interesa  particularmente  la 
propuesta de Kerbrat‐Orecchioni12  (1992,  1996),  quien postula  que  el  sistema de 
expresión de las relaciones interpersonales se fabrica a partir de tres dimensiones: 
                                                 
11 A partir de un conocido trabajo de Brown y Gilman (1960) sobre el uso del “tú” y el “usted” en 












  Si bien  toda  interacción verbal  está determinada por  factores  contextuales 
externos a la misma situación comunicativa (las características intrínsecas de cada 
uno  de  los  participantes,  el  tipo  de  relación  previa  existente,  el  contrato 
comunicativo  que  los  vincula…),  en  el  transcurso  de  la  misma  estos  datos 
contextuales  se  pueden  reconfigurar,  ya  que  los  interlocutores  tienen  un  cierto 
margen de acción para negociar  la  relación que  existe  a priori  entre  ellos, por  lo 
tanto  en  la  misma  interacción  esta  relación  puede  fortalecerse  o  reconstruirse. 
Dicho  de  otra  manera,  la  relaciones  interpersonales  se  redefinen  de  manera 
permanente  por  la  acción  de  un  tipo  específico  de  unidades  que  Kerbrat‐
Orecchioni  (1992,  1996,  2005)  denomina  relacionemas  (relationèmes),  o  bien,  
taxemas  (taxèmes)  cuando  concierne  a  los  marcadores  del  eje  vertical.  En  este 
sentido,  los  relacionemas  funcionan,  por  un  lado,  como  representación  o 
indicadores de la relación social y, por otro, como constructores de la misma.  
  En  la  dimensión  de  las  relaciones  horizontales  los  participantes  pueden 
mostrarse más o menos cercanos o  lejanos, en función del grado de conocimiento 
mutuo,  la  clase  de  relación  socioafectiva  que mantienen  y  el  tipo  de  situación 











  Las  reglas  que  rigen  el  grado de distancia  o  intimidad  no  están del  todo 
determinadas  por  el  tipo  de  situación  comunicativa,  pues  la  distancia  puede 
negociarse,  como  ya mencioné,  de  una manera  explícita  o  implícita. Aunque  la 





de  la  interacción  o  “malestar”  que  será  neutralizado  con  la  ejecución  de  un 
conjunto de procedimientos de reajuste o negociación de la distancia interpersonal 
para  restablecer  la simetría. De esta manera, si bien  son diversos  los  recursos de 
que dispone  el hablante para  expresar  la distancia que desea  establecer  con  sus 
interlocutor(es),  ésta  casi  siempre  evoluciona  en  el  curso de  la  interacción  hacia 
una disolución progresiva de la misma.14 
  La  relación  vertical  es  el  eje  del  poder,  de  la  autoridad,  del  sistema  de 
ubicaciones (système de places),15 en el que uno de los participantes se sitúa en una 
posición  alta  de  dominación  y  el  otro  en  una  posición  baja  de  dominado  o 
sumisión.  Algunas  relaciones  son  en  principio  asimétricas,  están  selladas  de 
                                                 
13  Prueba  de  ello  es  que  el  tuteo  puede  ser  concebido  como  una  expresión  de  familiaridad 
agradable, halagadora o cortés y, al mismo tiempo, una violación territorial. De manera análoga, el 
“usted” es una forma que expresa consideración y respeto, a la par, reticencia, frialdad u hostilidad, 









manera  intrínseca por  la desigualdad,  como  la  relación médico‐paciente,  adulto‐
niño, docente‐alumno, jefe‐empleado, juez‐acusado, empleado‐cliente; desigualdad 
determinada  por  factores  contextuales,  como  la  edad,  el  sexo,  el  estatus,  el  rol 
institucional,  la  competencia  comunicativa,  el  prestigio,  los  conocimientos 
adquiridos,  la clase social… Estas condicionantes no definen del  todo  la posición 





conjunto  de  relacionemas  o  taxemas  que,  como  en  las  relaciones  horizontales, 
pueden ser no verbales (tipo de vestimenta ―la bata blanca del médico, la toga del 
juez― y/o un lugar privilegiado en el escenario de la interacción ―una tarima, un 
estrado―    que  confieran  cierto  poder;  las  posturas  corporales  dominantes;  el 
control visual), prosódicas (una fuerte intensidad vocal, un tono fluido y enérgico) 
y/o verbales.  
  En  lo  que  concierne  a  estos  últimos,  los  taxemas  que  desvelan,  de  una 
manera más  evidente,  una  relación  jerárquica  entre  los  hablantes  son  el  uso  no 
recíproco de “tú” y “usted” y el empleo de ciertos títulos o apelativos. Asimismo, 
la  elección  de  una  lengua  ―en  contextos  multilingües―  o  de  una  variedad 
lingüística  considerada prestigiosa  conceden una posición  ventajosa;  también,  el 
poseer  la atribución de elegir  los temas a tratar,  lo cual  implica  la posibilidad del 
hablante de colocarse en una condición superior de conocimientos. Por otro  lado, 
quienes ocupan la mayor parte del tiempo y el espacio discursivo o quienes poseen 









…les  échanges  communicatifs  sont  le  lieu  de  batailles  permanentes  pour  la 









la  dimensión  vertical  (docente/alumno)  como  la  horizontal  (alumno/alumno). 




  Es  importante  describir  cómo  funcionan  en  el  discurso  los  diversos 
relacionemas, con la finalidad de construir el sistema subyacente de las relaciones 
interpersonales.  De  manera  particular,  me  interesa  el  comportamiento  de  las 
formas de tratamiento,16 en tanto que son marcas que evidencian el tipo de relación 
interpersonal que se instituye.  




dos grande  categorías:  los pronombres de  tratamiento  (tú, usted, vosotros, ustedes, vos…) y  los 
nombres de tratamiento o apelativos (nombres propios ―apellidos, nombre de pila, sobrenombres, 




  El  pronombre  de  segunda  persona  es  el  procedimiento  por  excelencia  de 
marca de distancia. En Chiapas, como en toda la república mexicana, se representa 
la segunda persona con  los pronombres “tú”, “usted” o “ustedes”; pero, además, 
en este estado se utiliza el “vos” para marcar una    relación horizontal  familiar o 
íntima.  
  Concierne, entonces, al eje de las relaciones horizontales el uso recíproco de 
“tú” o “vos”  (intimidad) y “usted”  (distancia), mientras que  el uso no  recíproco 
implica una diferencia de posición jerárquica entre los interlocutores.  
  Los  alumnos  suelen  tutearse para  significar  su  relación de  familiaridad  y 
solidaridad;  no  usan  el  “vos”  porque  es  una  forma  sancionada  en  situaciones 
comunicativas  formales,  considerada  no  propia  en  escenarios  escolares.17  El 
compartir  el  “tú”  o  el  “ustedes”  (plural)  les  permite,  en  un  doble  juego  de 























                                                                                                                                                     





histórico.  Chiapas  estuvo más  en  contacto  con  la  Capitanía  General  de  Guatemala  que  con  el 















puede verificar el uso del  tuteo entre  los estudiantes. Como ya  lo he referido,  los 
alumnos  suelen  orientar  su  discurso  al  docente,  quien  está  considerado  el 
interlocutor  ratificado,  aunque  esto  no  significa  que  no  interactúen  entre  sí.  Se 
pudo  observar  de  manera  directa  (DC.S5.P,  17  de  febrero  de  2007)  que  con 
frecuencia  se presentan diálogos  alternos  a  la  interacción de  la  clase  general,  es 
decir, los alumnos “cuchichean” entre sí sobre temáticas relacionadas con la clase;18 
en estas interacciones “en corto” el tuteo es más evidente.19 En la puesta en escena 
de  la  clase  general  los  estudiantes  interactúan  entre  sí,  pero  lo  hacen  con  un 
discurso  que,  con  asiduidad,  no  se  dirige  explícitamente  al  interlocutor;  o  sea, 
emplean  recursos  lingüísticos como  la  tercera persona gramatical, construcciones 
















        se hace  el análisis\|  reflexivo\|  crítico\| pero−| para qué  se hace\||  [dirige  su 
cuerpo y su mirada a Ricardo] 
Ri:  para pro‐ para obtener conocimientos\|  



























  Después  de  que  Ricardo  lee  y  explica  la  definición  de  investigación 
educativa  que  ha  construido,  Gerardo  le  formula  una  pregunta  (líneas  1  y  2).  
Ricardo responde con otra pregunta (línea 3), expresando de manera indirecta que 
le  parece  inadecuado  el  cuestionamiento  de  su  compañero.  Gerardo  se  ve, 
entonces,  obligado  a  reformular  la  pregunta  (líneas  4‐6),  la  cual  es  finalmente 
resuelta  (líneas  7‐11  y  13).    Se  puede  observar  que  no  hay  propiamente  una 
despersonalización  del  discurso,  dado  que  existen  marcas  de  la  presencia  del 
locutor (“tengo”, “estoy”, “digamos”, “me identifico”), más bien se eclipsa o diluye 
la presencia de la segunda persona, es decir, la figura del interlocutor; por un lado,  





  En  fin, cuando  los alumnos se  interrelacionan “en corto”  la  tendencia es el 









“…las  estrategias  de  cortesía  tienen  como  objetivo  minimizar  los  actos 
amenazadores de  la  imagen que pueden  surgir  en  las  interacciones…”  (Morales 
López, Prego Vázquez y Domínguez Seco, 2006: 47).20 
  Ahora  bien,  en México,  el  uso  no  recíproco  del  “tú”  y  el  “usted”  entre 
alumnos y docentes  es  la  relación no marcada. No obstante, actualmente,  en  los 
diferentes niveles del sistema educativo se está viviendo una especie de “crisis” en 
el uso de  los pronombres de tratamiento. De esta manera, el sistema de valores y 
creencias  que  subyace  en  los diferentes  paradigmas  educativos define,  en  cierta 
medida,  las  formas  de  tratamiento  entre  los  actores;  por  ejemplo,  existe  una 
preferencia por  el  tuteo  en  los docentes que  se  inscriben  en modelos  educativos 
críticos, pues estos modelos promueven la creencia de que el profesor aprende del 
alumno,  como  éste  aprende del docente,  es decir,  se  reivindica un  equilibrio de 
poder  entre  ellos; mientras  que persiste  el uso desigual de  las  segunda persona 
gramatical  en  los modelos  educativos más  tradicionales  que  se  sustentan  en  la 
creencia  de  que  un  agente  poseedor  de  un  saber  ―el  docente―  transmite 
conocimientos a un  sujeto no  experimentado ―el alumno―,  lo que  comporta  el 
establecimiento de una relación asimétrica. 
  Según Brown y Gilman  (1960), en  las  sociedades occidentales prevalece  la 
tendencia  a una disminución progresiva de  la distancia, por  lo  que  el  “tú”  está 







imagen  (face‐work) ―otro  concepto  goffmiano―  “Se  trata de  evitar  herir  la  «susceptibilidad» del 





relegando  al  “usted”.  Al  respecto,  Kerbrat‐Orecchioni  opina  que  “...le 
fonctionnement des relationèmes reposant actuellement dans notre société […] sur 
une éthique de l’égalité et de la familiarité ―ce qui ne veut évidemment pas dire que 





  En  cuanto  a  las  prácticas  comunicativas  que  no  ocupan,  la  pregunta 
obligada sería: ¿cómo se relacionan  los docentes con  los alumnos, y viceversa? El 
uso no recíproco del “tú” y el “usted” desvela el  tipo de relación que se  instaura 
entre  ellos:  una  desigual  posición  jerárquica.  Mientras  que  los  docentes  ―los 












reconocido\|  va  a  depender  de::  este  ejercicio  de  violencia  simbólica  que  te 










que  ustedes  van  a  realizar\|  en  la  que  tienen  que  ir  buscando\|  en  revistas 
especializadas\| y en ponencias o en memorias de congresos\| o sea algo que se 

























a  lo  que  ustedes  están  haciendo\||  sobre  la  temática  que  ustedes  quieren 
abordar\|  sobre  los  autores  que  ustedes  están  pensando  abordar\|  sobre  la 
metodología que ustedes quieren abordar\| sí/| vamos‐\| van22 a empezar hacer 




ensayo\||  recuerdan que  como producto de  los  cursos\| de  acuerdo  al plan de 
estudios de la maestría en educación\| tienen que entregar un ensayo\|| pues el 
ensayo esperamos que ustedes entreguen en este curso es precisamente acerca de−| 
cómo  el  tema que ustedes  están  trabajando\|  tiene ubicación  en  el  campo de  la 
















Da:  {(PP)  bueno}\||  este−||  bueno\|  e::−||  lo  primero  es  que−|  usted  y  la doctora 
específicamente  son muy  buenas  personas\||  eso  es  lo más  importante\|  digo 
yo\||  […] de usted me gusta  esa  capacidad que  tiene−| de de ver  en grande\| 




manera  en que usted  trabaja\| y va  a  ser difícil\| yo  realmente  tengo  como un 






tratamiento  o  apelativos,  formas  lexicalizadas  que  funcionan  como  vocativos. El 
español dispone de un amplio paradigma de expresiones apelativas y su empleo 
obedece  a  una  codificación  relativamente  precisa.  Como  se  observará  en  los 
siguientes  fragmentos,  los  títulos  profesionales marcan más  la  distancia  que  los 
                                                                                                                                                     
22 Nótese que la docente  primero dice “vamos” y posteriormente efectúa una autocorrección “van”. 
Con mucha  frecuencia utiliza  la primera persona de plural, un “nosotros”  incluyente y  solidario 





antroponímicos; pero dentro de  los  títulos profesionales  es más  familiar  “profe” 
que “doctor(a)” o “maestra(o)”; en cuanto a los antroponímicos, el nombre de pila 
es  más  familiar  que  el  apellido,  pero  menos  que  el  diminutivo  o  apócope. 
Precisamente, para inscribir la relación vertical existente, los alumnos se refieren a 
los  docentes  por  su  título  profesional  o  actividad  laboral;  en  tanto  los  docentes 

















































                                                 




  Los  alumnos,  al  mantener  una  relación  más  cercana,  se  nombran 

























  Los  participantes  producen  en  el  desarrollo  de  los  intercambios 
comunicativos  una  serie  de  índices  de  su  identidad,  que  son  captados  y 
descifrados por  los  otros participantes. De  tal  forma que,  con  la  ayuda de  estos 
rasgos  identitarios, el hablante efectúa una representación de sí mismo; así como, 
mediante  una  serie  de  estrategias  discursivas,  construye  una  representación  de 
su(s) interlocutor(es) ratificado(s)  o no ratificado(s). Desde la perspectiva subjetiva 
del locutor, he esquematizado este proceso considerando cuatro posibilidades:  
1. A propone a B una  identidad para  el mismo  (A)  (cómo me veo yo): “yo  soy 
científico”  (VD.S1.C);  “yo  soy parte de una  historia  que  se  hace presente  en 
mí”, “yo soy ingeniero, yo tengo cierto capital acumulado”, “yo soy un hombre 





(VD.S3.C); “yo  soy de educación”  (VD.S4.C); “yo  soy especialista”  (VD.S6.P); 
“yo soy ahí experto” (VD.S7.P); “yo soy el que manda aquí, yo soy el que pone 
las notas” (VD.S16.P). 
2. A propone a B una  identidad para ambos  (cómo nos veo): “realmente  somos 
muy ignorantes”, “somos maestros”, “somos compañeros de clase” (VD.S1.P); 
“somos  producto  digamos  de  la  historia  social”,  “somos  historia”,  “somos 
expresión, pero no somos una expresión auténtica y libre” (VD.S2.C); “nosotros 
somos  paradigmas”,  “somos  seres  que  vamos  en  constante  deconstrucción” 
(VD.S2.P);  “somos  mejores  docentes”,  “somos  personas  reflexivas  y  que 
entendemos  que  nuestro  proceso  de  formación  está  en  juego”  (VD.S3.C); 
“somos  un  grupo  chiquito”  (VD.S5.C);  “somos  rete  egoístas  en  la  escuela”, 
“somos  compañeros  de  trabajo”  (VD.S5.P);  “somos  una  universidad  muy 







muy bueno haciendo  eso”, “ellos  son unas personas  igual de mundanas que 
nosotros” (VD.S1.P); “él está arriba de nosotros, bueno, arriba o abajo pero está 
en otro nivel” (VD.S3.C); “él es argentino”, “él es muy de su postura”, “él es un 
elemento  importante”,  “él  es  bioquímico”,  “ella  es  profesora  de  la UNAM” 
(VD.S4.C); “ellos son  los nuevos sacerdotes del conocimiento, son  los nuevos 




  En  fin,  ciertos  recursos  lingüísticos,  como  el  sistema  deíctico  referido  a 
personas,  permiten  a  los  hablantes  actualizar  sus  formas  de  autopresentación  y 
presentación de  los demás.24 Ahora bien, “los pronombres personales (yo/tú) sólo 
tienen  referencia  real  en  el  interior  del  discurso,  en  el  acto  mismo  de  la 
enunciación” (Lejeune, 1975: 56); por lo tanto, es necesario analizar estas formas en 
el  contexto  específico  de  la  enunciación  para  conocer  el  valor  de  uso  que 
adquieren, pues una misma forma puede aludir a diferentes referentes y adquirir 
significados  variados,  así  como  instituir múltiples  formas  de  relación  entre  los 
participantes: 
 
Resulta necesario distinguir, por  consiguiente, dos  criterios diferentes:  el de  la 
persona gramatical y el de la identidad de los individuos a la que nos reenvía la 
persona  gramatical.  Esta  distinción  elemental  suele  olvidarse  a  causa  de  la 








el  preámbulo  a  una  vivencia  personal  que  el  docente  considera  pertinente 








fortuna  mía\|  porque  estaba  sentado  con  grandes  personalidades  de  la 
                                                 
24 Recordemos  que  las  formas  léxicas  y  los  deícticos  de  persona  con  valor de  apelativos  fueron 







  En  el  siguiente  fragmento,  un  caso  también  de  autorreferencia,  Daniel 
expresa su “desencanto” ante  la apariencia  física de un ponente de origen  inglés, 




























pues  estamos  muy  atrasados\|  no/||  pero  a  mí  me  impresionó  mucho 
primeramente  su  forma  de  vestir\|  no/||  yo me  imaginaba  que  iba  a  llegar\| 
pero−|| bien catrín\| no/| y y {(?) me anoté} como cualquiera\| no/| […] pero a 










  Sin  lugar  a dudas,  el uso del  “yo”  en  escenarios  escolares,  como  en otros 
contextos  públicos, puede  resultar muy  comprometedor, porque  con  esta  forma 
deíctica el locutor puede acceder al ámbito del testimonio confidencial o, en otras 
palabras, al espacio de  la revelación de  las opiniones,  las creencias,  los prejuicios, 
los pareceres o  las  ideologías. Es más, se puede advertir en el  fragmento anterior 
que  Daniel,  para  eludir  la  responsabilidad  de  lo  enunciado,  utiliza  frases 





  Existe,  también,  un  “yo”  metadiscursivo  de  carácter  hipotético  que 
pretende, a través de la personalización, validar lo enunciado y producir un efecto 












D:   […]  qué  es  lo  primero\|  la  estructura  o  la  acción\|  para  Parsons  y  para  el 
estructuralismo en general es la estructura\|| la estructura norma la acción\|| es 
decir condiciona la acción\| si yo soy alumno me comporto como alumno\| si soy 




  En  el proceso de  configuración de  las  identidades  este “yo” hipotético,  es 

















G:   […]  yo  como  un  investigador  consolidado\|  tengo  posiblemente  una  línea  [se 
refiere a una línea de investigación] \| y entonces invito a otros a que participen\| 











persona  que  habla,  la  asociamos  a  la  forma  pronominal  “yo”,  ésta  puede  ser 
representada por otras formas pronominales (segunda y tercera persona singular, 
primera  persona  plural)  que  producen  efectos  enunciativos  diversos;  los 
participantes con estas diferentes maneras de presentarse despliegan determinados 
posicionamientos  (footing)  (Goffman,  1981)  y  promueven  una  relación  específica 
con sus interlocutores. 
  Precisamente, a veces en el uso de la segunda persona singular, al implicar 
















  En  el  fragmento  anterior,  la  docente  pondera  la  necesidad  de  establecer 
relaciones con investigadores reconocidos del centro del país, “los otros”; desde su 
perspectiva,  es  una  manera  de  ser  admitida  en  el  campo  de  la  investigación 
educativa; entonces, en este caso, el “tú” equivale a “yo, investigadora educativa”.  
  Otro  recurso  lingüístico  similar,  para  neutralizar  la  arriesgada 
autorreferencia, es el uso del pronombre de  tercera persona singular “uno”26 que 
produce  una  impresión  de  generalización  y  sitúa  al  hablante  en  un  grupo 
indefinido:27  
                                                 
26 En nuestros corpus la variante “una” no aparece, las mujeres usan la forma “uno”. 
27 “Este uno ya no significa una persona, puede ser el yo, el  tú u otro, se refiere a un enunciador 
genérico  y  así,  cuando  pierde  la  idea  de  sujeto  hablante  concreto,  se  consigue  el  resultado 
















el  uso  del  “yo”  en  público  se  considere  inapropiado ―arrogante―  si  a  quien 
habla no se le otorga suficiente nivel de responsabilidad, autoridad, credibilidad 




  Este  colectivo  en nuestro  corpus puede presentar múltiples perfiles, de  tal 
manera  que  “nosotros” pueden  ser: universitarios,  investigadores  educativos de 
filiación  cualitativa,  pedagogos,  integrantes  (docente  y  alumnos)  del  4º 
cuatrimestre de la MEEIE, chiapanecos, docentes de la academia de investigación, 
investigadores  educativos,  estudiantes,  docentes  de  la  ME,  investigadores 
educativos  mexicanos,  docentes  de  la  MEEIE,  agentes  del  campo  de  la 
investigación educativa no posicionados, docentes del 4º cuatrimestre de MEEIE, 






                                                                                                                                                     




relación  de  proximidad  y  de  entendimiento mutuo;  de  ahí  que  sea  de  uso  casi 
exclusivo del docente, pues, dada su posición  jerárquica, es el único participante 






















  El “nosotros”  incluyente es una estrategia  lingüística que usan de manera 
recurrente  los  docentes  para  contribuir  a  la  conformación  de  la  identidad  del 
investigador  educativo.  Como  los  alumnos  observados  acaban  de  finalizar  el 











D:   […]  es un poco  como  que  reflexionar\| ubicados  aquí  nosotros\| pretendiendo 
formarnos como investigadores educativos\| con estas condiciones que tenemos\| 





















D:   en el campo de  la  investigación educativa\| como  investigadores\| hasta dónde 









D:   ahá\||  yo  yo  estoy  de  acuerdo\|  sólo  que  sí  me  gustaría\|  como  que  lo 







docentes para dar  instrucciones  relativas  a  actividades  o  tareas  escolares  o para 
realizar un cierto tipo de pregunta. La razón por la cual el emisor se incluye en el 
“nosotros” es para atenuar el carácter autoritario y obligatorio de la orden, como se 
puede  observar  en  el  fragmento  23;28  o  bien,  es  una  estrategia  de  cortesía  para 











D:   de  esto  se  trata  un  poco  la  búsqueda  que  tenemos  que  hacer\|  una  búsqueda 
que::−| vamos a ver cómo estamos avanzando el  tres de marzo\| y que vamos a 





















  De  manera  general,  vinculamos  los  conceptos  de  distancia,  autoridad  y 
conflicto y los oponemos a familiaridad, igualdad y consenso.29 Sin embargo, cabe 
puntualizar  que  el  conflicto  se  inscribe  en  relaciones  familiares  o  distantes, 
jerárquicas  o  no  jerárquicas.  Esto  se  debe  a  que  los  intercambios  comunicativos 
suelen ser, a la vez, cooperativos y competitivos. Es más, se considera, por un lado, 
que  el  desacuerdo  en  cierto  grado  es  necesario  para  el  desarrollo  exitoso  de  la 
comunicación  compartida30  (Moeschler,  1985)  y,  por  otro,  que  la  comunicación 
conflictiva  exige  un  cierto  grado  de  cooperación.  No  obstante,  la  cooperación 
prevalece  sobre  el  conflicto,  pues  los  participantes manifiestan  en  la  interacción 
una preferencia por el acuerdo, es decir, por la negociación.31 Así que: 
 
…on  appellera  «négociation  conversationnelle»  tout  processus  interactionnel 
susceptible  d’apparaître  dès  lors  qu’un  différend  surgit  entre  les  interactants 
concernant  tel  ou  tel  aspect  du  fonctionnement  de  l’interaction,  et  ayant  pour 
finalité  de  résorber  ce  différend  afin  de  permettre  la  poursuite  de  l’échange 
(Kerbrat‐Orecchionni, 2005: 103). 
 









  Sabemos  que  las  relaciones  interpersonales,  si  bien  en  gran medida  están 
condicionadas por factores contextuales, se hallan también sujetas a una constante 
transformación, gracias a  las negociaciones que efectúan  los participantes;  lo que 
quiero decir es que estas últimas pueden ratificar un estado relacional preexistente 
o modificarlo. El desacuerdo y  su negociación,  entonces,  son  factores necesarios 




negociar  la  organización  general  de  la  conversación,  los  temas  abordados,  la 
alternancia de turnos, la interpretación semántica y pragmática de los enunciados, 
la  expresión  de  opiniones,  el  léxico  utilizado,  la  apertura  y  cierre  de  los 
intercambios, la identidad mutua, el tipo de relación que se instaura, etc., ya que  
 
La  progression  de  toute  interaction  est  tributaire  d’accords  incessants  et 
multiples  permettant  aux  participants  de  s’assurer  qu’ils  ont  une  définition 




  En  los  escenarios  áulicos negociar  el  significado de  ciertas nociones  cobra 


























































de  los  casos\|  el  destino  final  de  esos  saberes\|  conocimientos\|  o  productos 






Ri:  =un  cues=1tionamiento  ahí\||  no  lo  reduces mucho\|  el  objeto  de  estudio  a  la 




















diapositiva  que  proyecta,  la  definición  de  investigación  educativa  que  ha 
construido  (líneas  1‐10),  como  parte  de  una  actividad  extraescolar  previamente 
planificada. En el transcurso de su lectura precisa, en un tono de voz más bajo, que 
el objeto estudio de  la  investigación educativa es  la  formación educativa,  la  cual 
aparece en la diapositiva entre paréntesis (línea 3).  
  Al finalizar su lectura, la docente a través de un regulador verbal realiza una 




“tengo  una  una…”  (línea  13),  como  si  no  encontrase  la  palabra  adecuada  para 
explicar  su  idea.  Gerardo,  a  través  de  un  turno  cooperativo  proporciona  a  su 





expresión  “un  cuestionamiento”  (línea  15).32  En  ese momento,  las  posiciones  se 
invierten:  Ricardo  se  coloca  en  una  posición  alta  en  su  papel  de  sujeto  que 









bien,  la  pregunta  obligada  sería  ¿cuáles  son  las  estrategias  lingüísticas  y 
comunicativas utilizadas para enunciar el desacuerdo?  
  En  líneas arriba (ver apartado 8.2.2), se mencionó que con frecuencia se da 
una elisión de  las marcas enunciativas del  interlocutor en  las  interacciones de  los 
alumnos; no  obstante, Ricardo, para  enfatizar  su desacuerdo,  apela  a Gerardo  a 
través del uso de  la segunda persona  (“reduces”)  (línea 15),  implicándolo de esta 
manera en el cuestionamiento; en otras palabras, produce un acto amenazador de 
su  imagen;33  sin  embargo,  a  la  vez,  para  compensar  esa  posible  amenaza  a  la 
imagen negativa de su interlocutor utiliza como atenuador un imperfecto (“sería”) 
(línea 16).  
  Posterior  al  “acuse  de  recibo”  de  Gerardo  (línea  18),  su  interlocutor 
reformula  la  proposición  de  desacuerdo,  empleando  una  estrategia  de  cortesía 
negativa  al  expresar  este  acto  amenazador  mediante  una  pregunta  en  tercera 
persona gramatical, en el afán de no mostrarse excesivamente asertivo (línea 19). 
  La docente, entonces, interviene formulando una pregunta a Gerardo (línea 
20).  En  un  primer  momento,  pareciese  que  también  lo  está  confrontando  y 
legitimando  el  desacuerdo  de  Ricardo.  Sin  embargo,  como  se  corroborará más 
adelante, su  intención es  reparar  la  imagen  lesionada de Gerardo, pues pretende 
con la pregunta ayudarlo a que él precise el porqué de esa reducción del objeto de 
estudio de la investigación educativa. 
                                                 




acts: FFA). Desde  este marco  teórico,  “Todo  acto de habla puede  entonces  ser descrito  como un 
FTA, o un FFA, o un complejo de estos dos componentes. Correlativamente, dos formas de cortesía 
pueden distinguirse sobre esta base: la cortesía negativa, que consiste en evitar un FTA, o en suavizar 






aseveración  “en  este  concepto”  conlleva  el  presupuesto  de  que  existen  otras 
definiciones de  la noción en cuestión que proponen otros objetos de estudio. Sin 
embargo,  como  persiste  en  no  explicar  la  causa  de  su  decisión  teórica, Ricardo 
insiste en plantear su desacuerdo, otra vez con  la estrategia de  la pregunta  (línea 
22). 
  Posteriormente, mediante una segunda concesión, Gerardo le da la razón a 
Ricardo al explicitar de manera directa  lo que había presupuesto en  su  turno de 
habla previo (líneas 23, 25‐27). No obstante, es un consenso parcial; pues si bien le 
otorga  la  razón a  su  interlocutor,  se empeña en validar  su acción, “pero yo  sí  lo 
reduje”, argumentando “por eso lo puse entre paréntesis”, sin explicar la causa de 
la misma. 
  La  intervención  pedagógica  de  la  docente  resulta  oportuna  para,  por  un 
lado, resarcir la imagen dañada de Gerardo y, por otro, para alcanzar un consenso 
menos  relativo,  ya  que  ella  explica  (líneas  28  y  29)  que  Gerardo  definió  a  la 
investigación educativa considerando el objeto de estudio de  su  tesis de grado.34 
Finalmente, el consenso se ratifica con la intervención de los dos alumnos (líneas 30 






es dinámica; a  través de  la acción comunicativa ratifican o rectifican  la  identidad 
pretendida para ellos al recuperar narrativas preexistentes, negocian su identidad 










fuéramos  participantes.  El  resultado  es  que  se  pueden  integrar  en  nuestras 
identidades y se pueden recordar como experiencias personales en  lugar de ser 
una mera cosificación. Esta capacidad de posibilitar la negociabilidad mediante la 
imaginación  hace  que  las  narraciones  […]  sean  poderosos  dispositivos  de 
comunicación (Wenger, 1998a: 248). 
   
  En este apartado, se analiza cómo construyen su  identidad profesional  los 
estudiantes de la MEEIE. Para lograr tal fin, en un primer momento, se revela qué 
es  ser un  investigador  educativo, por  supuesto, desde  la mirada de  los mismos 
protagonistas del proceso; también, se explican las prácticas comunicativas que les 






en  un  marco  de  relaciones  de  poder  cuya  génesis  emerge  de  tres  maneras: 
identidad  legitimadora,  identidad  de  resistencia  e  identidad  proyecto.35  Me 
interesa  particularmente  la  identidad  legitimadora,  pues  la  construcción  de  la 
                                                 
35 Según este autor, la identidad de resistencia es construida por aquellos grupos en condiciones de 
opresión y exclusión como un mecanismo de resistencia y supervivencia. Por su parte, la identidad 
proyecto se construye en  la búsqueda de una  transformación de  la estructura social  imperante, a 








Las  identidades  legitimadoras  generan  una  sociedad  civil,  es  decir,  un  conjunto  de 
organizaciones  e  instituciones,  así  como  una  serie  de  actores  sociales 





educativo  imperante en México de  formación del  investigador.36 Los agentes del 
campo  de  la  investigación  educativa  saben  que  la  formación  de  investigadores 
garantiza  la preservación del  campo y  la  reproducción de una  serie de prácticas 
sociales articuladas al mismo. Precisamente,  los docentes de  la MEEIE conciben a 
la especialidad como un programa académico de formación profesional, pero sobre 
todo  como  un  espacio  institucional  estratégico  para  consolidar  el  campo  de  la 
investigación educativa, es decir, la visualizan como una comunidad de práctica: 
 
Los  integrantes de  la  academia de  IE  [investigación  educativa]  afirman  que  la 
importancia de la MEEIE va más allá de “formar bien” a los estudiantes, porque 
[…]  sus  resultados  tienen  implicaciones  hacia  el  exterior,  promoviendo  la 
formación  de  grupos  y  comunidades  académicas,  el  diseño  y  realización  de 
proyectos de  investigación,  los foros, encuentros y debates entre  investigadores, 
promoviendo,  en  general,  la  consolidación  del  campo  de  la  investigación 
educativa en Chiapas (Pons Bonals, 2007b: 15). 
 
                                                 
36 Este nuevo modelo de formación surgió en contraposición a una enseñanza de la investigación de 
carácter teoricista, sustentada en un discurso académico y alejada totalmente de la práctica y de la 
producción  de  conocimiento.  “La  nueva  didáctica  de  la  investigación  no  se  reduce,  pues,  a  la 
enseñanza  de  métodos  y  técnicas  de  investigación;  se  basa  en  una  concepción  práctica  del 
aprendizaje  que,  entre  otras  cosas,  considera  la  enseñanza  de  un  conjunto  de  saberes  prácticos, 




  La  investigación  es  una  práctica  social  legitimada  institucionalmente  que 
emana  de  un  colectivo  o  de  una  comunidad  de  práctica,  cuya  estructura 
organizativa  es  jerárquica  e  implica,  entre  otras  exigencias,    el  sometimiento 
voluntario de sus integrantes a un líder y a las normas que regulan y aseguran la 
pervivencia del grupo.  





Un  campo  de  estudio  multidisciplinario  que  tiene  por    objeto  resolver  las 
cuestiones  suscitadas  en  el  ámbito  educativo  (EE.A2).  Es  el  campo  donde  se 
investiga a la educación, sus prácticas educativas, sus problemáticas, deficiencias 
[…]  tiene  carácter  interdisciplinario  (EE.A3).  Es  una  actividad  que  genera  el 
desarrollo  de  habilidades  para  el  trabajo  intelectual  […]  para  construir 
conocimientos  nuevos  y  trasformar  la  realidad  (EE.A5).  Es  un  proceso  de 
indagación y búsqueda, de  interpretación y reconocimiento, en el cual se ponen 
de manifiesto una serie de elementos  internos y externos al sujeto  investigador, 




gr.  la  escuela)  o  no,  en  donde  la  significancia  epistemológica‐teórica‐
metodológica esté en  íntima relación con  la realidad contextual que se pretende 
estudiar  (EE.A7).  Es  un  proceso  de  indagación,  de  conocer,  de  averiguar,  de 
proponer alternativas  y de informarse de lo que acontece en el campo educativo, 
y  que  finalmente  pueda  aportar  ciertos  métodos  que  coadyuven  a  ciertas 















Las  competencias  que  caracterizan  el  perfil  de  egreso  de  este  especialista 
incluyen  la  observación  sistemática,  la  inducción,  abstracción,  deducción, 
análisis,  síntesis,  sistematización;  sensibilidad  científica,  pensamiento  lógico, 
disciplina  científica,  paciencia  intencionada  y  productiva,  actitud  flexible  y 
crítica, equilibrada y de búsqueda; actitud crítica ante la investigación intelectual 
y  honestidad  intelectual;  humildad  ante  la  complejidad  y  profundidad  del 
conocimiento  científico,  actitud  y  capacidad  de  apertura  para  comunicar, 
haciendo uso de medios multimedia, el  conocimiento  construido y una actitud 
dialógica  para  aprender  constantemente  en  los  procesos  de  interacción  en  los 
cuerpos  y  grupos  académicos  locales,  regionales,  estatales  e  internacionales 
(UNACH, 2006: 68). 
 






Un  investigador  educativo problematiza  la  realidad, mostrando una  capacidad 
de  cuestionamiento permanente  y,  en un proceso heurístico, propone diversos 
caminos para comprender y explicar esta realidad. 
Este proceso de cuestionamiento y búsqueda permanente  le permite emprender 
prácticas de  investigación educativa que son: prácticas  reflexivas  […], prácticas 
creativas […], prácticas orientadas heurísticamente […] y prácticas articulatorias 
[…]. 
Un  investigador  educativo  “no  nace”,  sino  que  se  forma  en  un  proceso 
permanente  que  lo  vincula  con  estas  prácticas,  pero  muestra  en  sí  mismo 
                                                 
37 Si investigar no es una tarea sencilla “…hay que insistir en que el investigador no se improvisa; 
no  es  resultado  de  un  paquete  de  cursos  y  seminarios  de metodología,  de  epistemología  ni  de 






Como  docente  de  este  programa  (y  en  concordancia  con  la  propuesta  de 
formación de Sánchez Puentes), me parece que las habilidades básicas que debe 
tener  el  estudiante  que  quiere  formarse  como  investigador  educativo  son  las 
siguientes:  saber  observar  y  leer,  saber  expresarse  (de manera  oral  y  escrita), 
creatividad  (capacidad de asombro y búsqueda), disciplina y rigor para asumir 
con  compromiso  sus  tareas,  capacidad  de  trabajar  en  equipo  y  establecer 
relaciones  con  otros  que  pueden  no  pensar  igual  que  él,  comprensión  de  los 
planos  que  articulan  la  investigación  como  práctica  científica  y  pensamiento 
estratégico  (redefinición  constante  de  las  decisiones  que  orientan  la  práctica 
misma de la investigación) (E2.D2.C, 20 de febrero de 2007). 
 
  Hasta  aquí hemos descrito  el  ethos del  investigador  educativo de  acuerdo 
con el plan de estudio o currículum formal y hemos “escuchado las voces” de los 
protagonistas,  a  través  de  la  entrevista,  sobre  cómo  conciben  la  actividad  de 
investigar y al sujeto que realiza dicha actividad.  
  No  todos  los  programas  académicos  funcionan  como  una  comunidad  de 
práctica. Como  veremos  en  el  siguiente  apartado,  la MEEIE  sí  opera  como  una 
comunidad  de  práctica,  dado  que  postula  que  aprender  implica  participar 




  Ahora bien, como ya mencioné,  la  identidad del  investigador educativo es 
de carácter legitimador, es decir, una práctica social institucionalizada que debe ser 
interiorizada por aquellos que aspiren acceder a ese campo, lo cual implica asumir 
un  conjunto de  creencias y prácticas;  en otras palabras,  compartir  con otros una 




Wenger  (1998a),  de  una  identidad  pretendida  se  da  a  través  de  un  proceso 
formativo escolarizado en el que subyace un modelo de investigador educativo.  
  Lo que intento decir es que las comunidades de práctica no son estructuras 
inalterables,  se  transforman  en  el  tiempo,  es  decir,  constituyen  historias 
compartidas  de  aprendizaje.  Precisamente,  son  estructuras  emergentes  que  se 
reinventan  en  un  proceso  dual de  continuidad  y  discontinuidad.  Los miembros 
veteranos ejecutan acciones de  selección y  formación para preparar a  las nuevas 
generaciones que desempeñarán las funciones sociales de la comunidad y, de esta 
manera,  se  garantiza  la  permanencia  de  la  práctica.  En  otros  términos,  esta 
discontinuidad generacional conlleva un proceso de aprendizaje compartido y es, 
también,  lo  que  permite  la  continuidad  de  la  práctica.  Desde  esta  visión,  una 
comunidad de práctica se traduce en un espacio de propuestas de identidad o de 
trayectorias paradigmáticas,  ya  que  los miembros  veteranos  son un  conjunto de 
modelos para negociar las posibles identidades. Cabe señalar que no se trata de la 
simple  transmisión de una  herencia;  es más  bien una  compleja  negociación  con 
efectos  diversos,  que  comporta  acuerdos,  conflictos,  reivindicaciones  o 
dependencias. En fin, a través de la continuidad y la discontinuidad se definen las 
identidades  entre  generaciones  y  se  reproduce  y/o  transforma  el  conocimiento 
social (Wenger, 1998a, 1998b). 
  En  el  programa  educativo  observado,  son  tres  tipos  de  prácticas  que 
facilitan  la  apropiación  de  la  identidad  del  investigador  educativo:  1)  la 





de  interacción  en  el  aula,  los  docentes  ponen  en  circulación  un  discurso 
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encaminado  a  legitimar  un  prototipo  de  investigador.  Es  decir,  existe  la 
construcción  discursiva  de  una  identidad  del  investigador  educativo,  que  se 
realiza mediante dos vías. Una es la explicitación de la representación social de 
un  investigador;  de  acuerdo  con  esta  representación,  que  apela  al  sentido 
común,  el  investigador  realiza  una  actividad  “difícil”;  posee  “disciplina  de 
pensamiento”,  es  “lógico”  y  “crítico”;  además,  observador,  ve  “mucho más 
allá”  de  lo  que  “nosotros”  somos  capaces  de  ver,  ya  que  él  es  diferente,  es 
especial, pertenece a un “estatuto diferente” (VD.S1.P, 20 de enero de 2007). La 
otra  consiste  en  la  recuperación  de  algunas  construcciones  teóricas  de  las 
ciencias  sociales  sobre  lo  que  es  ser  un  investigador,  particularmente  la  de 
Ricardo Sánchez Puentes y Michael Polanyí. Según estas propuestas teóricas, el 
investigador  es  “creativo” y  “reflexivo”; posee  “conciencia  científica”,  la  cual 
no consiste sólo en seguir rigurosamente  los pasos del método científico, sino 
que implican “la sinceridad del científico y su devoción a los ideales científicos” 

















D:   G:  yo  lo  veo  también  como  un  querer  ser\||  y  como  un modelo\||  o  sea\|| 
cuando  entramos  a  la maestría  este−|  vemos  ciertos modelos  que  están  ahí\|| 
entonces tienes un administrador\| tienes un investigador\| tienes un docente\|| 
me quiero ver como él [se refiere al investigador]\|| o sea algo me atrajo\|| a mí 
me  gusta  más\|  la  forma  de  ser\|  y  cómo  es  un  investigador\||  y  también 
socialmente cómo está parado\|| y eso es lo que me atrae\|  








El  modelo  de  investigador,  construido  y  legitimado  discursivamente,  ha 
llevado a Gerardo a elegir la especialidad en investigación y no la de docencia o 
administración (líneas 4‐6), ya que le atrae la identidad del mismo y “cómo está 





educativa. Según  la opinión de  los docentes  (E2.D2.C, 20 de  febrero de 2007), 
estas actividades son:  
a)  Incorporar a  los estudiantes en grupos de  investigación. Bajo  la concepción 





…dentro de mi  formación en  la maestría estaba  contemplada  la posibilidad de 
apoyar  a  un  grupo  de  investigadores  por  lo  que  en  cuanto me  incorporé  al 
cuerpo  académico  “Educación  y  desarrollo  humano”  me  fue  posible  ir 




                                                 
38 El  concepto de  habitus de Bourdieu  “…no  es  el destino,  como  se  lo  interpreta  a veces. Siendo 
producto de la historia, es un sistema abierto de disposiciones que se confronta permanentemente 
con  experiencias  nuevas  y,  por  lo mismo,  es  afectado  también  permanentemente  por  ellas.  Es 
duradero pero no inmutable” (Giménez, 1999: 157). 
39 Concebir  la  enseñanza de  la  investigación  como  el  aprendizaje de un  oficio  es una propuesta 
didáctica de Sánchez Puentes. Según este autor, “Se entiende por «vía artesanal»  la  comunicación 
directa  y  constante  que  se  da  en  el  taller  entre  el  maestro  y  el  aprendiz  con  la  ocasión  de  la 
transmisión de un oficio. A investigar se aprende al lado de otro más experimentado; a investigar se 











confrontan  perspectivas  teórico‐metodológicas  diversas. Uno  de  los  docentes 
opina: 
 
La  comunicación  que  se  estableció  entre  los  integrantes  de  estos  Comités  fue 
enriquecedora  (de  acuerdo  a  lo  expresado  por  los  estudiantes  y  los 
investigadores  participantes),  no  sólo  para  orientar  el  trabajo  de  tesis  de  los 
primeros, sino para apoyar el propio trabajo de investigación que realizaban los 
integrantes  de  estos Comités  al  interior  de  sus  grupos  de  investigación  (Pons 
Bonals, 2007b: 14 y 15). 
 
c)  Establecer  comunicación  con  investigadores  educativos  de  reconocido 
prestigio.41 A través del diálogo, los investigadores invitados comparten con los 
estudiantes  sus  posicionamientos  teórico‐metodológicos,  así  como  sus 
experiencias y vivencias formativas en el campo de la investigación, o sea, dan 
a  conocer  cómo  se  “hicieron”  investigadores.  Un  egresado  de  la  primera 
promoción comenta: 








tanto  en  forma  de  narraciones  como  de  participación. Cada  uno  tiene  una  historia  que  contar. 
Además, la práctica misma da vida a estas historias y la posibilidad de compromiso mutuo ofrece 




…empezamos  a  observar,  a  partir  de  esos  seminarios  en  donde  llegan  los 
investigadores a presentarse, cuál es el sentido final de la investigación, o sea, de 
esas diversas posturas, de esas diversas  ideas, de esas diversas  formas de hacer 
investigación.  […]  por  ahí  hubo  algunas  anécdotas,  que  luego  nos  platicaban 
acerca de su quehacer de investigación y que uno como estudiante, o como sujeto 
que  está  iniciando  el  proceso  de  formación, muchas  veces  se  va  a  dar  cuenta 




los  avances de  la  investigación  o  el producto  final para  ser  evaluado por un 
comité. Realizar presentaciones,  organizar  el discurso,  argumentar, defender, 
debatir,  etc.  desarrolla  habilidades  comunicativas  imprescindibles  en  un 
investigador, pues  finalmente  la  investigación es un producto social que debe 











…es  yo  creo  que  el  acierto  fundamental,  en  el  sentido  de  que movía,  por  lo 
menos  a  mí  como  estudiante,  […]  porque  si  en  la  primera  presentación  la 
confrontación  con  los maestros  o  el diálogo  que  se daba  con  ellos  se marcaba 
cierta  cantidad  de  observaciones  o  de  errores  o  de  este  de  lineamientos  […] 
buscabas  que  en  siguiente,  en  el  siguiente  foro,  la  siguiente  vez  que  subieras, 
fueran  observando  que  ibas  cada  vez mejorando,  […]  eso  te  alentaba  a  seguir 
reconstruyendo y construyendo de una mejor manera el trabajo (EVD.1ª). 
...esta experiencia de  los  foros es sumamente enriquecedora,  […] pues creo que 
ésta es una ventaja para poder ir adquiriendo experiencia, para la defensa de tus 
proyectos de investigación (EVD.1ª). 






Comité  Editorial  de  la  revista  Devenir,43  órgano  de  difusión  creado  por 
iniciativa de los estudiantes de la primera promoción: 
 
El hecho de haber  surgido al  interior de    la MEEIE es muy  importante porque 
quiere decir que este proceso de  formación  tiene  resultados que  impactan más 
allá  de  las  aulas.  […]  Por  otro  lado,  la  publicación  ha  logrado  hoy  día  una 
trascendencia que sobrepasa las aulas de la Facultad y se ha propuesto como una 





MEEIE  proponen  contenidos  conceptuales,  procedimentales  y  actitudinales 
encaminados a formar a un profesional con un perfil determinado; por ejemplo, 
en  el  curso  de  inducción  ―previo  al  ingreso―  los  aspirantes  a  estudiante 
conocen el plan de estudios, propósitos, estructura curricular, fundamentación, 
perfil de egreso…, en otras palabras, conocen por qué, para qué y cómo es el 
tipo  de  profesional  que  se  pretende  formar;  asimismo,  en  el  segundo 
cuatrimestre,  en  el  curso  de  Introducción  a  la  investigación  educativa,  leen 
textos  que  postulan  un modelo  específico  de  investigador. Un  ejemplo más 
concreto sería el siguiente, el primer día del curso de Constitución del campo 
científico  educativo,  la  docente  enfatiza  sobre  la  necesidad  de  que  los 



















D:   […]  básicamente  esto  es  de  lo  que  se  trata  el  curso\||  sí  quedan  claro  estos 
objetivos/|| es saber qué es este campo\|| quién participa en el campo\|| cómo es 
que se participa en el campo\|| y así como derivado de todo este conocimiento\| 
plantear−|    nosotros  cómo  podemos  hacer  para  formar  parte  de  este  campo\|| 





cursan  en  los  últimos  tres  cuatrimestres  juegan  un  papel  relevante  en  la 
constitución  de  la  identidad  de  este  tipo  de  profesional,  ya  que  en  ellos  se 
organizan  las  prácticas  comunicativas  anteriormente  descritas.  Así,  las 
actividades en estos talleres son muy diversas: se realiza y promueve la revista 
Devenir,  se  asiste  a  congresos,  se  desarrollan  habilidades  de  búsqueda  de 
información, se establece contacto con investigadores de otras instituciones, se 














  He  descrito,  recuperando  las  narrativas  de  los  protagonistas,  las  diversas 





y nuestro  compromiso  con  él  como algo  significativo”  (Wenger,  1998a: 76 y 75). 





  Sin  embargo,  en  el  entendido  de  que  “…identities  are  not  given  entities, 
static properties, or  finished projects.  Instead,  they are practical accomplishments 
that are constructed ―and even deconstructed― online  in  the «everyday  flow of 
verbal  interaction»”  (Georgakopoulou,  2006:  83),  sería  una  posición  teórica‐
metodológica muy simplista considerar que  la configuración de una  identidad se 
reduce a un proceso de participación en prácticas específicas.  
  Se  observa,  en  el  transcurso  de  las  interacciones,  actitudes  de  algunos 
estudiantes de resistencia o de conflicto ante el hecho de asumir una identidad que 
es  percibida  como  una  imposición  y  que  no  siempre  es  coincidente  con  sus 
maneras de concebir a la práctica misma de la investigación.  
  La investigación educativa está considerada por sus agentes como un campo 
de producción científica.44  En  ese  sentido,  los  investigadores  que  se  encuentran 
ventajosamente posicionados son los que “imponen” las reglas de funcionamiento 
del  campo.  Esto  genera  una  especie  de  condición  paradójica  para  aquellos  que 
pretenden  ser  investigadores educativos, pues aquel que desee ser admitido está 
obligado a “jugar” con esas reglas y no tendrá posibilidad de modificarlas si no se 
                                                 
44 Al recuperar el concepto de campo de Bourdieu, Arredondo y colaboradores afirman que “[…] 
los  campos  son espacios estructurados de posiciones objetivas, en  los que hay  reglas del  juego y 
objetivos por los que se juega. En cada campo hay intereses específicos que sólo son percibidos por 








investigación  educativa  y  a  sus  agentes;  pero  participar  en  ese  debate  y 
transformar al campo implica ser un agente reconocido. Así que, apropiarse de la 
identidad  del  investigador  educativo  comporta  un  ejercicio  de  violencia 
simbólica,45  es  decir,  un  sometimiento  y  aceptación  voluntaria  de  las  reglas  del 
campo o, en términos de Wenger (1998a), un proceso de alineación que determina 
y, a la vez, otorga el poder de actuar e influir en el mundo.46 El siguiente fragmento 
























D:   sí\|  bueno\|  lo  que  pasa  es  que  ahí  lo  que  tenemos  que  hacer\|  es::  definir 
claramente nuestros intereses\|  
Da:  ah bien\| 
D:  sí\|  lo que  tenemos que entender es cómo se mueve el campo\|| cuáles son  las 
reglas  que  están  establecidas\||  pero  ahí  nosotros  podamos−|  podemos 
implementar  acciones  prácticas\|  {(DC)  no  necesariamente  de  sometimiento}\| 
pero  tenemos  que  saber  cuándo  cómo  y  dónde  podemos  hacer\|  para  no  ser 
                                                 
45 Aunque  la  violencia  simbólica  es  una  imposición  externa,  se  ejerce  con  el  consentimiento del 
sujeto. Esta violencia  simbólica  en el  campo de  la  investigación  educativa  se manifiesta “…en  la 
valoración y consenso para entrar al campo, en la aprobación o no de artículos para ser publicados 
en  revistas  de  excelencia,  en  la  posibilidad  o  no  de  obtener  puestos  de    investigador  en  las 
instituciones  y  en  la  posibilidad  de  ser  aceptados  o  no  como miembros  de  una  asociación…” 
(Colina Escalante  y Osorio Madrid,  2004:  47). El  último  aspecto  se  refiere,  específicamente,  a  la 
aceptación  en  el  Sistema Nacional de  Investigadores  o  en  el Consejo Mexicano de  Investigación 
Educativa. 
46 Desde la perspectiva de Wenger, el poder no es forzosamente negativo, conflictivo o una cuestión 
de  dominación  “…es  una  condición  para  la  posibilidad  de  una  acción  socialmente  organizada” 


























































de−|  someterse\|  enfrentarlas\|  dependiendo  de  las  condiciones  en  las  cuales 
estemos  moviéndonos\||  […]  pareciera  ser  que  los  habitus  se  vuelven 
reproductores\|| así como tú decías\| yo participo en el campo de la investigación 
educativa\|  yo  asumo  la  normas\|  yo  asumo  las  reglas\|  entonces  yo−|  las 
acciones\|  las  prácticas  que  llevo  a  cabo\|  pues  tienden  a  reproducir\|  esta 
normatividad que ya  está−| ya  está  establecido\||  […] no  es  tan  así\|  {(DC)  el 
habitus por sí mismo no es reproductor\| puede ser también transformador\|| lo 
que pasa  es  que  es más difícil  llevar  a  cabo prácticas de  transformación}\|  que 
llevar a cabo prácticas de reproducción\| pero está esa posibilidad\|| digamos\| 
















de  tu  localidad\||  establecer  redes\||  empezar  a  ganar  espacios\||  si/|  la 
cuestión  es  qué  es  lo  que  quieres\|  y  hasta  dónde  estás  dispuesto  a  seguir  las 
reglas que se establecen\|| […] lo que quiero decir es que tenemos que entender\|  







D:  y  buscar  el  reconocimiento\|  implica  ir  posicionándonos\|  ir  posicionándonos 













aceptación  implica  un  acto  de  sometimiento,  en  el  sentido  de  que  los  agentes 






en  una  comunidad  de  práctica  pueden  darse  relaciones  de  competencia  y 
colaboración, de desacuerdo y acuerdo, de diferenciación y homogeneización, de 








(currículum  formal),  como  a  nivel  de  la  operatividad  del  mismo  (currículum 















comparar  cómo en ésta había una mayor  claridad en el proyecto de  formación 
(EVD.1ª).  
Realmente considero que es un programa que sí, lo hemos visto, lo hemos vivido, 
está  bastantemente  bien  planteado,  muy  bien  fundamentado  y  se  ha  estado 
llevando a cabo de la mejor manera (EVD.2ª). 
Creo que  lo  importante es que el análisis va en el sentido de cada quien valore 
qué  tanto  ha  despertado  ese  interés  por  indagar,  por  buscar,  por  tratar  de 






conocimientos,  habilidades,  competencias  y  actitudes,  los  participantes  han 
configurado una  identidad de sí mismos de carácter diferenciador con  relación a 
los estudiantes de las otras especialidades que oferta la ME (véase apartado 3.2.1) 





…hay  como  cierta  imagen  del  investigador,  que  obviamente  todos  los 
estudiantes  teníamos,  incluso  los  compañeros  de  la  primera  promoción  de 
docencia  nos  decían  «ahí  vienen  los  investigadores» …siempre  nos  decían  así 
«limpien  porque  van  a  pasar»,  era  en  tono  de  broma,  pero  siempre  la 
especialidad  en  investigación  ha  tenido  cierto  prestigio  y  no  es  gratuito,  en  el 
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sentido  de  que  la  coordinación  o  los  profesores  que  están  involucrados  en 
investigación educativa  tienen una  trayectoria muy reconocida y cuando  tú ves 




y alumnos de  la MEEIE definen su  identidad por afirmación, es decir, a  través de 
este recurso el hablante recupera “…los atributos socialmente valorados por lo que 
afirma caracterizarse” (Vasilachis de Gialdino, 2003: 263).47 
  La  relación  entre  los  sujetos  está mediada,  entonces,  por  un  conjunto  de 
rasgos distintivos que el grupo ha seleccionado en el proceso de reconocimiento de 
las  divergencias.  Es  inevitable  que  estos  rasgos  distintivos  adquieran  ciertas 
connotaciones  valorativas  positivas  y  negativas.  De  esta  manera,  los  actores 
sociales emiten juicios de valor sobre sí mismos y los demás que los sitúan en una 
posición de superioridad o inferioridad y que, por supuesto, constituyen recursos 
discursivos  del  ejercicio  del  poder,  ya  que  una  “…(unconscious)  hegemonic 







ya  nos  separan,  y  cómo  quienes  nos  vamos  a  la  línea  de  investigación 
educativa, pues como que estamos más identificados en un momento dado; 
                                                 
47 Vasilachis de Gialdino propone tres categorías para analizar la identidad. Según esta analista del 
discurso,  los hablantes definen  su  identidad por oposición, por  afirmación o por una mezcla de 
ambas  tendencias.  El  hablante  define  su  identidad  por  oposición  al  “…modificar  las 
representaciones negativas acerca de su identidad que percibe a través de las actitudes de los otros 





están  en  otra  onda,  ellos  están  en  otra  perspectiva,  cada  uno  está  en  su 
propia  experiencia;  y  nosotros, por  ejemplo,  conociendo  el  trabajo de  los 
investigadores y la cuestión de paradigmas; y pues  conociendo situaciones 
que eran muy  importantes para nosotros, pero  también desconociendo  lo 
que  estaban  avanzando  en  docencia,  para mí  siguen  siendo  un misterio, 
¿no? 
A2:   En administración. 
A1:  En  administración,  qué  realmente  vieron  todo  ese  tiempo.  […]  Pero, 
además, viendo al grupo,  […] el grupo de  investigación, el grupo  llevaba 








llegaba  mucha  gente  de  fuera,  investigadores  de  México,  estos 
investigadores que se integraban cada sábado a la plática, y que docencia y 
administración  seguían  en  el mismo  proceso  que  nosotros  ya  habíamos 
dejado […]. Cada sábado cambiaba el coordinador o el sentido del curso y 
finalmente ellos seguían en  la misma dinámica que nosotros ya habíamos 
dejado,  […]  sería  una  experiencia  sumamente  importante  que  en  algún 








auto  refiere  como  “nosotros”,  “el  grupo”,  “el  grupo  de  investigación”,  “esta 
especialidad”,  “el  área  de  investigación”;  por  otro,  la  agrupación  referida  como 
“otros grupos”, “ellos”, “docencia”, “administración”, “las otras” (especialidades). 
En el proceso de la negociación de las identidades ―al menos en este caso― tienen 
lugar  cinco procedimientos a  través de  los  cuales  ese “nosotros”  se  representa o 
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una  identidad  (“estamos  más  identificados”)  a  través  de  la  conciencia  de  la 




liderazgo  (“el  grupo  llevaba  como  que  la  directriz  posiblemente  de  todo  el 
programa”; “esta especialidad estaba marcando el rumbo para las otras”).  
  Por otro, está la creencia de que los estudiantes de esta especialidad realizan 
prácticas  académicas  relevantes  (“conociendo  situaciones  que  eran  muy 
importantes”),  como  el  estudiar  teorías  novedosas  (“por  ejemplo,  conociendo  el 
trabajo  de  los  investigadores  y  la  cuestión  de  paradigmas”),  el  interactuar  con 
investigadores  de  prestigio  (“al  área  de  investigación    llegaba mucha  gente  de 
fuera,  investigadores  de  México”;  “nosotros  nos  metimos  a  una  dinámica  de 




49  Recuérdese  que  los  alumnos  fueron  grupo  único  hasta  el  tercer  cuatrimestre,  pues  estaban 




rescatar  las  experiencias de  esos  investigadores”) o  el  trabajar  con una didáctica 
innovadora  (“cada  sábado  cambiaba  el  coordinador  o  el  sentido  del  curso”),  es 
decir, el superar prácticas caducas (“dinámica que nosotros ya habíamos dejado”). 









  La  posibilidad  de  que  se  acepte  el  contrargumento  de  A3  comporta  la 
negación  de  la  identidad  propuesta  por A1  para  los  investigadores  educativos, 
dado  que  si  las  otras  especialidades  consideran  que  ellas  también  “marcan  el 
rumbo”  es factible que la de investigación no lo esté realmente haciendo. Ante esa 
“amenaza”, A1  contrargumenta  que  “los  otros”  comparten  sus  creencias  y,  por 
ende, los ven como ellos mismos se ven (“pero es que ellos mismos nos lo decían”). 
4. A propone a B una identidad para C: cómo nosotros vemos a los otros 
  Los  estudiantes de  la MEEIE  instauran  sus  rasgos  identitarios positivos  a 
partir  de  un  proceso  de  desvalorización  de  “los  otros”.  Así,  para  legitimar  su 
estatus  de  superioridad,  en  el  interior  del  programa  de  la  maestría,  formulan 
enmascarados juicios de valor de carácter negativo sobre “los otros” (“están en otra 
onda”,  “ellos  están  en  otra  perspectiva”,  “siguen  siendo  un misterio“). O  bien, 
ponen  en  evidencia  supuestas  prácticas  académicas  obsoletas  (“docencia  y 





  Finalmente,  el A2 plantea  la posibilidad de  que  “los  otros”  experimenten 
aquellas prácticas  académicas  valoradas positivamente por  los  estudiantes de  la 








  Desde  el  enfoque  de  la  sociolingüística,  las  teorías  de  la  cortesía  y  las 
representaciones  sociales,  en  este  capítulo  he  explicado  el  funcionamiento  de  la 
estructura de las relaciones interpersonales y de la construcción de las identidades, 
regida por normas de carácter social. 
  Para  lograr  tal  fin,  he  tomado  la  decisión  teórica  de  recuperar  algunos 




un constructo simbólico que  informa sobre  las  identidades. He puesto un  interés 
especial en definir estos conceptos y, sobre todo, en explicar los principios teóricos 
(principio de la integración unitaria y principio de la diferenciación) que permiten 





opera el sistema de  la expresión de  las relaciones  interpersonales a  través de  tres 
dimensiones  de  análisis:  el  eje  de  la  distancia  o  familiaridad,  el  eje  de  la 
dominación y el eje del conflicto vs consenso.  
  Las categorías de análisis que he considerado pertinentes para el estudio de 
la  estructura  de  las  relaciones  interpersonales  y  de  la  construcción  de  las 




participantes  sus  vínculos  sociales.  De  esta  manera,  para  descifrar  cómo  se 
relacionan los participantes, he analizado dos tipos de relacionemas: pronombres y 
nombres de tratamiento (apelativos). 
  Respecto  a  los  pronombres  de  tratamiento,  el  análisis  reveló  el  tipo  de 
relación que se instituye entre los participantes: una relación horizontal o simétrica 
entre alumnos a través del tuteo y una relación vertical o jerárquica entre docentes 
y  alumnos mediante  el uso no  recíproco del  “tú” y  el  “usted”. No obstante,  los 
datos desvelaron que los estudiantes evitan tutearse en la puesta en escena general 
de la clase, posiblemente, para lograr un efecto de objetividad o proteger la imagen 
de  su  interlocutor.  Por  otro  lado,  el  estudio  del  empleo  de  los  nombres  de 
tratamiento  o  apelativos  corroboró  los  tipos  de  relación  interpersonal 
anteriormente descritos. 
  Entre  los  índices  o  marcas  que  informan  sobre  la  construcción  de  las 
identidades, he seleccionado para su descripción los deícticos de persona con valor 






  Asimismo, he analizado  los diferentes efectos enunciativos de  los deícticos 
de  persona. Como  ya  sabemos,  existe  una  equivalencia  o  identificación  entre  la 
forma pronominal utilizada y la persona que habla; en este sentido, el uso del “yo” 
comporta  un  cierto  compromiso,  el  cual  es  neutralizado  con  el  empleo  de 
modalizadores o activando estrategias de cortesía.  
  Este  “yo”  coexiste  con  otro  de  carácter  hipotético  que  pretende  crear  un 
efecto de credibilidad, al asumir el hablante como propia una experiencia que no 
sólo  le  atañe  a  él.  Asimismo,  los  estudiantes  lo  usan  con  frecuencia  para 
posicionarse como potenciales investigadores educativos. 
  También, he analizado cómo el grado de compromiso de la autorreferencia 
es neutralizado a  través del uso de  la  segunda persona  singular, del pronombre 
“uno” o de un “nosotros” con el cual el hablante le delega la responsabilidad de su 
voz a un colectivo. 
  Por  otro  lado,  he  referido  que  en  el  aula  la  utilización  del  “nosotros”  de 
carácter incluyente pretende enmascarar la relación desigual entre los participante 
y,  al  mismo  tiempo,  producir  un  efecto  de  proximidad  o  complicidad.  Este 
“nosotros” de uso exclusivo del docente es empleado también como estrategia  en 
el  proceso  de  conformación  de  la  identidad  del  investigador  educativo. 
Igualmente,  el  “nosotros”,  con valor de  “tú” o  “ustedes”,  es manejado  como un 
recurso  para  amortiguar  el  carácter  perentorio  de  las  órdenes  o  como  una 
estrategia de cortesía ante una posible pregunta incómoda. 












  He  abordado  de  manera  independiente  el  estudio  de  la  identidad 
profesional del  investigador educativo, dada  la relevancia que ésta  tiene para  los 
mismos participantes. Para  explicar  cómo  se  fragua  la  identidad profesional,  he 
procurado  que  se  “escuche”  la  voz  de  los  mismos  actores  involucrados  en  el 
proceso  educativo.  Asimismo,  he  abordado  el  análisis  de  esta  identidad 
considerando no  sólo  el  contexto  local de  la  interacción,  sino  también  contextos 
más globales que me obligaron a recuperar el modelo de investigador pretendido 
por la propuesta didáctica que orienta al programa educativo; el perfil profesional 
propuesto  en  el  plan  de  estudio;  las  prácticas  académicas,  entendidas  como 
prácticas  comunicativas,  que  constituyen  el  proyecto  formativo  de  este  tipo  de 
profesional, entre otros aspectos. 
  En  un  primer  momento,  he  ubicado  a  la  identidad  del  investigador 
educativo como una identidad legitimadora que busca a través de la formación de 
profesionales  la  permanencia  y  consolidación  de  un  campo  de  producción 
científica  y,  por  ende,  de  una  comunidad  de  práctica.  Al  constituirse  la 
investigación  educativa  como  una  práctica  social,  legitimada  institucionalmente, 
los agentes de este campo se someten voluntariamente a las normas que regulan al 
campo. Posteriormente, he descrito  el perfil profesional postulado  en  el plan de 
estudio y recuperado cómo entienden los docentes y los alumnos a la actividad de 
investigar y al actor social que realiza dicha práctica, con la finalidad de descifrar 




  En un  segundo momento,  considerando que  la  identidad del  investigador 
educativo  es  una  identidad  legitimadora  que  reproduce  al  campo,  he mostrado 
cómo  se  da,  en  el  proceso  formativo,  la  interiorización  o  apropiación  de  dicha 
identidad;  de  acuerdo  con  los  datos,  son  tres  las  prácticas:  1)  la  construcción 
discursiva del docente en  torno a  lo que es ser un  investigador que deviene para 
los  estudiantes  en un modelo digno de  imitación;  2) un  conjunto de  actividades 
académicas orientadas a la adquisición del habitus del investigador educativo y a la 
conformación de una comunidad de práctica; así que, he descrito estas actividades 
y  expuesto  cómo  las  perciben  y  experimentan  los  participantes;  y  3)  lo  que  se 
enseña  en  el  aula,  es  decir,  la  orientación  de  los  contenidos  conceptuales, 
procedimentales  y  actitudinales de  ciertos  cursos. También,  he  expuesto  en  qué 
consiste  la  llamada  paradoja  del  investigador  educativo,  proceso  que  está 
articulado  a  los  conflictos  y  posturas  de  resistencia  que  conlleva  el  acto  de 
apropiación de esta identidad profesional, pese a ser un acto voluntario. 
  Finalmente, en un  tercer momento, he analizado cómo  la  identidad grupal 
del  investigador educativo es representada y negociada en el contexto  local de  la 
interacción. Así, los alumnos fraguan su identidad mediante un complejo proceso 
de negociación, mediatizado por las maneras como ellos se ven a sí mismo y a los 
otros;  también, por  las  formas como creen ser vistos por  los otros o suponen que 
los  otros  se  ven;  o  bien,  hasta  por  lo  que  desean  que  sean  “los  otros”. De  esta 





























































mencioné  en  la  introducción  de  este  trabajo,  el  campo  del  análisis  del  discurso 
escolar  ha  prestado  poca  atención  a  este  nivel  educativo. Además,  opera  en  un 
estado de  la  república mexicana que se ha caracterizado por sus altos  índices de 
pobreza y marginación social, rezago económico, bajo nivel de bienestar social, que 
se traduce en graves problemas de salud y educación. En este marco, un programa 
académico  que  pretende  formar  profesionales  capaces  de  reflexionar  sobre  los 
problemas  educativos  de  la  región  y  de  diseñar  propuestas  innovadoras  de 
investigación aplicada  resulta  interesante. Sumado a  lo anterior, está el hecho de 
que el proceso de formación de estos profesionales está sustentado en un enfoque 
constructivista dialógico que  les ha permitido  constituirse en una  comunidad de 
práctica. 
  Se  optó  por  realizar  una  investigación  de  corte  cualitativo,  desde  la 
perspectiva  teórico‐metodológica  de  diversos  enfoques  concernientes  al  análisis 
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del  discurso.  Como  mis  sujetos  de  estudio  fueron  un  grupo  limitado  de 
informantes,  para  el  tratamiento  de  los  datos  empíricos  recurrí  a  la 
microetnografía,  la  cual  es un  enfoque de  carácter  interpretativo,  cuyo  supuesto 
epistemológico básico es que  la realidad no puede ser totalmente objetivada, sino 
se  construye  con  las voces  solapadas de  los actores del proceso y, por  supuesto, 
con la mirada de la investigadora. Respecto a la recolección de los datos empíricos, 
se  eligieron  dos  técnicas:  la  observación  participante  y  las  entrevistas.  En  la 






como  ciencia.  El  paso  de  un  paradigma  de  la  investigación  positivista  a  un 
paradigma  constructivista,  interpretativo  o  explicativo1  ha  sellado  las 
transformaciones en el análisis del discurso escolar. Así como una tendencia, desde 
una perspectiva crítica, a abordar el análisis del discurso como un problema social, 
en  oposición  a  los  paradigmas  formales  asociales  y  acríticos  imperantes  en  sus 
inicios. 
  Los estudios de corte positivista se caracterizaron por ser aproximaciones al 
aula de  carácter  cuantitativo;  la medición de  las  frecuencias de  las  categorías de 
análisis, las cuales estaban previamente establecidas, para evaluar los resultados de 
los aprendizajes fue uno de sus intereses primordiales. Además, eran descripciones 
de  carácter  formal,  desde  una  perspectiva  monodisciplinaria,  basadas  en 
                                                 
1 Cazden (1985) denomina, dentro del campo del análisis del discurso escolar, a las investigaciones 












su  mundo  social.  Son  investigaciones  de  tendencia  multidisciplinaria  donde 
confluyen lo cognitivo, lo social y lo cultural, sustentadas en muestras de habla real 
de registros audiovisuales o magnetofónicos y de observaciones pormenorizadas. 
Las  indagaciones  de  esta  tradición  se  han  enfocado  no  sólo  en  el  estudio  de  la 
estructura  formal, sino  también, desde una perspectiva pragmática, en el análisis 
del habla áulica como proceso comunicativo contextualizado. De esta manera,  los 
partidarios  de  este  paradigma  se  han  interesado  en  estudiar,  además  de  la 
organización social de  la clase,  las prácticas escolares, como prácticas sociales, en 
un contexto más abarcador que considera  las  ideologías educativas. La  tendencia 
crítica  del  paradigma  interpretativo  ha  orientado  a  las  indagaciones  sobre  el 
discurso  escolar  hacia  el  descubrimiento  de  problemáticas  y  búsqueda  de 
soluciones,  en  el  afán  transformador y  reivindicador de  construir   una  sociedad 
más  justa,  incluyente  y  tolerante.  Los  hallazgos  de  los  exponentes  de  la 
sociolingüística interaccional, de la comunicación intercultural y del análisis crítico 
del discurso son representativos de esta clase de paradigma. 






teórico  y  metodológico  interesante  para  abordar  los  procesos  de  interacción 
comunicativa en el aula. 
  Cabe  aclarar  que  el  interés primordial de  realizar  esta panorámica de  los 
estudios sobre el discurso escolar no fue propiamente ofrecer una visión diacrónica 
general de cómo se ha  ido  transformando este campo de  investigación; más bien 
permitió  a  la  investigadora  tomar,  a  partir  del  conocimiento  del  estado  de  la 





socialmente  contextualizadas,  a  la  luz  de  la  teoría  social  del  aprendizaje  de  las 





clases,  los  participantes  hacen  uso  de  un  conjunto  de  recursos  lingüísticos  y 
comunicativos de la conversación cotidiana que coexisten con prácticas discursivas 
distintivas del  contexto  áulico. Comprender  y  explicar  estas prácticas distintivas, 
propósito  general  de  la  investigación,  se  logró  al  abordar  el  análisis  en  cuatro 
dimensiones:  la  estructura  dialogal,  la  estructura  interna,  la  estructura 
interpretativa y la estructura de las relaciones interpersonales. 
  Se  determinó  adoptar  al  evento  de  habla  como  la  categoría  de  análisis 
primaria.  Así  que  para  responder  a  la  pregunta  ¿qué  eventos  de  habla  son 





el  aula, por  lo  que  la  interacción  se  revela  a  través de una  estructura  episódica 
constituida de  eventos que varían  en  intenciones,  en  las  formas de organización 
social de  los actores del proceso, en  la estructura  secuencial de  los actos que  los 
conforman, en el  tono utilizado y en  las normas y géneros que  los gobiernan. De 
esta manera,  se  consideraron  dos  grandes  tipos  de  eventos  comunicativos:  los 
planificados y  los no planificados. Dentro  los primeros, dada  su  significatividad 
para  el mismo  proceso  educativo,  se  seleccionó  al  evento  lección  dialogada  para 
abordar el análisis de las estructuras dialogal e interna. Asimismo, las categorías de 
análisis  se  fueron  construyendo  en  el mismo  proceso,  excepto  para  describir  la 
estructura  interna.  En  este  último  caso,  se  optó  por  un  modelo  de  categorías 
prediseñadas que exigió una serie de adaptaciones.    
  Para  cada  dimensión  de  análisis  se  formuló  una  o  dos  preguntas  de 





permiten  a  los  participantes  apoderarse  del  espacio  discursivo  y  distribuirse  el 
capital lingüístico?  
  El análisis de  los datos demostró que  las más relevantes son  las siguientes: 
1)  Recursos  comunicativos,  como  los  reguladores  verbales  que  funcionan  como 
una  estrategia  para  construir  conjuntamente  el  conocimiento,  son  reconocidos  y  
utilizados  por  los  participantes  con  diferente  valor  pragmático:  la  docente 
mantiene  con  ellos  el  control  interaccional,  los  alumnos  ratifican  con  su  uso  el 










este  desequilibrio  en  el  uso  de  la  palabra  es  reproducido  por  los  alumnos,  los 
cuales presentas niveles de participación muy diversos. 
  En  términos generales, el análisis corroboró el supuesto de que  las normas 
de  interacción  regulan  el  sistema  de  alternancia  de  turnos  y  la  distribución  del 
capital lingüístico entre los participantes. Asimismo, se puede aseverar que existe 




acto  de  enseñar―  mediante  diversas  estrategias  comunicativas  y  lingüísticas, 
respecto  a  la  estructura  dialogal,  los  hallazgos  de  los  estudiosos  del  discurso 
escolar ―que han priorizado las indagaciones sobre educación básica― me llevó a 
formular supuestos que mi indagación verificó como falsos.  
  De  esta manera,  en  este programa de  educación  superior  los  alumnos no 
suelen  ser heteroseleccionados por  el docente,  como  supuse de  forma  equívoca, 
más bien existe una  fuerte  tendencia a  la autoselección. La desigual distribución 
del  espacio  discursivo  y  del  capital  lingüístico,  característico  de  las  relaciones 
asimétricas  instituidas  en  el  aula,  en  la  situación  comunicativa  estudiada  se 







las  interrupciones,  que  suelen  ser  frecuentes  y  bastante  tolerados,  no  son  sólo 
privilegio del profesor. Así,  las violaciones a  la estructura dialogal, contrario a  lo 
que  podría  suponerse,  se  cristalizan  en  los  turnos  colaborativos  en  estrategias 
conversacionales que favorecen al proceso comunicativo. 
  El  estudio  de  la  estructura  interna  se  realizó  con  base  en  el modelo  de 
análisis del discurso  escolar de  Sinclair  y Coulthard  (1975). Como  ya  se dijo,  el 





normas,  es  necesario  aclarar  que  las  intenciones  didácticas  inherentes  a  los 
contenidos curriculares determinan los tipos de intercambio que se movilizan.  Así, 
en el evento analizado, la preeminencia de contenidos conceptuales y actitudinales 
demandó  una  alta  producción  de  intercambios  informativos. De  acuerdo  con  el 
estudio,  las  normas  de  participación más  significativas  son  las  siguientes:  1)  La 
mayor  parte  de  los  intercambios  informativos  son  realizados  por  los  alumnos; 
estos  intercambios  pueden  ser  considerados  exitosos,  en  el  sentido  de  que  casi 
siempre desencadenan una respuesta verbal de la docente, es decir, son aceptados 




el  control  interaccional a  través de  los actos  elicitativos,  confiriendo  la palabra  e 
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instituyéndose  como  la  interlocutora  primordial,  pero  sobre  todo  abriendo  y 
cerrando  las  transacciones  y  valorando  la  participación  de  los  alumnos  en  los 
movimientos de  comentario.  5) La docente  es  la única participante que posee  el 




pero  sí  preguntas  orientadas  confirmativas  mediante  las  cuales  buscan  el 
reconocimiento  de  los  otros  participantes  y  demuestran  sus  saberes.  7)  Las 
preguntas  de  examen  son  un  privilegio  de  la  docente,  aunque  nunca  realiza 
preguntas  orientadas  hipotéticas,  el  hacerlo  pondría  en  entredicho  su  papel  de 
experta.  8)  Todos  los  participantes  tienden  a  hacer  devoluciones  de  carácter 
positivo. 
  A  partir  del  análisis  de  las  normas  de  participación,  se  pudo  verificar  el 
supuesto de que existe una correlación entre  los  tipos de participante y  los actos 
comunicativos que se movilizan. De esta manera, los docentes mantienen el control 
interaccional  abriendo  y  cerrando  las  transacciones,  entre  otras  estrategias.  Sin 
embargo, habría que precisar que, contrariamente a lo supuesto, la mayor parte de 





conformada  de  múltiples  intercambios  mediales  limitados  por  intercambios 





  Considero  que  si  bien  en  el  salón  de  clases  suelen  darse  relaciones 
asimétricas,  las relaciones de poder establecidas por  los  interlocutores no son  tan 
simples y  lineales  como  las describieron Sinclair y Coulthard  (1975): un docente 






decir,  la  acción  educativa  es  un  proceso  complejo  en  donde  los  interlocutores 
interactúan  o  realiza  acciones  comunicativas  con  intenciones  específicas  de 
aprender  y  enseñar, para  establecer  relaciones  sociales,  entre  ellas  relaciones  de 
poder. 
  Respecto  a  la  estructura  interpretativa,  esta  investigación  se  planteó  dos 










  El  análisis  de  la  primera  incomprensión  evidenció  que  la  interpretación 




entendimiento  de  que  existen maneras  esperadas  de  responder  a  determinadas 
preguntas. El análisis de la segunda incomprensión reveló que el no “someterse” a 
una  regla de  interacción, en este caso explicitada, comporta para  los alumnos un 
acto  de  autoexclusión  que  los  coloca  en  una  situación  de  desventaja  al  no 









cotidiano  en  el  aula.  Es  menester  una  acción  reflexiva  de  las  prácticas 
comunicativas  que  les  permita  preguntarse  qué  enseñan  y  qué  aprenden  sus 
estudiantes.  La  reflexión  sobre  la  práctica  docente  es  una  vía  privilegiada  que 
conduce  al  análisis  de  los  fines  sociales  de  la  educación  y,  por  lo  tanto,  un 
instrumento  de  indagación  en  la  detección  y  resolución  de  problemas  que 
contribuyan a la mejora del proceso educativo.  Para la mayoría de los docentes la 
exigencia de  reflexionar  sobre  su práctica no  es ninguna novedad;  sin  embargo, 





ciertos  patrones  discursivos,  los  cuales  no  reflejan  sino  constituyen  su  acción 




análisis  de  las  prácticas  discursivas  de  su  acción  docente  que  les  proporcione 
suficientes elementos para reflexionar sobre la misma y así   estar ellos mismos en 
la posibilidad de planificar  intervenciones didácticas  que mejoren  su  trabajo. Es 





el  sujeto  de  investigación,  se  convierte,  entonces,  en  una  posibilidad  de  acción 
transformadora. El docente  al  observarse  en  la práctica,  asistido por  el  lingüista 
―quien, auxiliado con las herramientas que le ofrece el análisis del discurso, presta 
especial atención en  lo que se dice y se hace al decir―, está en  la posibilidad de 
identificar  problemas,  buscar  soluciones,  programar  intervenciones  de  mejora, 
efectuarlas y evaluarlas en un constante proceso circular. 




  Esta  investigación  ratificó  el  supuesto de que  los participantes  construyen 
sus  filiaciones  identitarias  y promueven, mediante  el uso de diferentes  recursos 
lingüísticos y comunicativos, una relación signada por la desigualdad.  
  En  este  sentido,  el  estudio  sobre  los  usos  que  los  participantes  hacen  de 
ciertos  relacionemas,  específicamente  algunos  pronombres  o  formas  léxicas  de 





enunciativos  diversos,  como  el  “yo”  neutralizado  o  con  valor  hipotético,  el 
“nosotros” de  carácter  incluyente o  el “tú”  con  significado de “yo”,  etc. De  esta 
manera, la investigación demostró que la forma seleccionada para representarse y 
representar a  los otros comporta, entre otros aspectos,  la gestión de una  relación 
específica, el grado de implicación deseada, el ejercicio de cierto posicionamiento, 
qué  tanto  se  admite  la  responsabilidad  de  lo  enunciado  y  el  montaje  de  una 
identidad pretendida.  




  Por otro  lado,  la  investigación  comprobó que  los participantes  fraguan  su 
identidad  profesional  constituyéndose  como  una  comunidad  de  práctica  que 
busca,  mediante  la  formación,  reproducir  un  campo  académico,  aunque  dicho 
proceso  no  está  exento  de  conflictos,  actitudes  de  sometimiento  y  acciones  de 
resistencia.  Asimismo,  los  alumnos  construyen  en  la  acción  comunicativa 




  Sin  lugar  a  dudas,  este  trabajo  de  investigación, más  que  dar  respuestas 
concluyentes, es el punto de partida para el planteamiento de otras interrogantes, 
que  ponen  en  evidencia  las  limitaciones  del mismo.  Sin  embargo,  pese  a  estas 
limitaciones, este  trabajo ha  significado para  la  investigadora una experiencia de 





experiencia  investigativa del  trabajo de campo, a mi parecer, ofrece  la alternativa 
de  problematizar  la  realidad  estudiada  de  otras  maneras  y  de  construir  otras 
categorías de análisis. Así que enunciaré, brevemente, algunas posibles  líneas de 
investigación para estudiar el discurso escolar en el nivel de educación superior: 
 Hemos  seleccionado  para  su  análisis  al  evento  “lección  dialogada”,  resulta 
necesario abordar el estudio de  los otros eventos comunicativos  considerados 
relevantes por  los participantes para  tener una visión más  íntegra del proceso 
comunicativo. 
 La  institución  educativa  instaura,  reproduce  y  legitima un  tipo  específico de 
discurso,  los  logros académicos de  los estudiantes están  condicionados por el 
uso efectivo del mismo. Sería interesante, entonces, estudiar el tipo de discurso 
que  la educación superior  le exige al alumno y conocer si cumple éste con  las 
expectativas, así como el efecto que dichas exigencias  tiene en  la construcción 
del conocimiento.  
 Estudiar  las  diferencias  entre  prácticas  comunicativas  dentro  y  fuera  de  la 
escuela,  a  fin  de  conocer  cómo  estas  diferencias  influyen  en  la  competencia 
comunicativa que la institución escolar demanda a los alumnos y, por ende, en 
sus logros o fracasos educativos. 
 Analizar  cuáles  son  las  creencias  o  supuestos  pedagógicos  de  los  docentes, 
derivados  de  la  cultura  epistemológica  de  la  escuela,  y  el  impacto  que  estas 
creencias tienen en las prácticas comunicativas y el proceso educativo. 
 Es  importante analizar  cómo  las diversas  formas de organización  social  en  el 
aula  definen  los  resultados  escolares.  Así,  por  ejemplo,  conocer  cómo  se 
comunican los alumnos entre ellos y cuáles son las ventajas y desventajas de la 















discurso,  los discursos construidos en  las diferentes dimensiones en  las que se 





 Construir  otras  categorías  de  análisis  ―como  las  estrategias  narrativas, 
descriptivas  y/o  explicativas;  o  bien,  los  recursos  de  la  ironía  y  el  humor 
utilizados  en  el  aula―  para  obtener  otras  perspectivas  de  los  registros 
lingüísticos de los participantes. 
 Hacer  estudios  comparativos  con  otros  programas  de  profesionalización,  de 
otros campos disciplinarios y realidades socioculturales; así como de diferentes 
niveles educativos. 
  Quiero  finalizar  puntualizando  que  las  comunidades  de  práctica  son 
espacios  privilegiados  de  adquisición  y  creación  de  conocimiento,  que  se 
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caracterizan,  entre  otros  aspectos,  porque  sus  miembros  mantienen  relaciones 
mutuas,  armoniosas  o  conflictivas;  coinciden  en  maneras  de  participar  en  la 
ejecución de actividades; actúan con identidades definidas mutuamente; sostienen 
un  flujo  constante  de  información  en  el  que  las  interacciones  parecen  ser 
extensiones   de un proceso  comunicativo permanente; hacen uso de un  registro 
lingüístico  que  funciona  como  una  marca  de  afiliación;  establecen  temáticas  o 
problemas a discutir con cierta rapidez; comparten saberes, historias,  tradiciones, 
bromas,  sonrisas  de  complicidad,  instrumentos,  representaciones,  conceptos  y 
discursos  que  evidencian  concepciones  específicas  de  la  realidad.  En  fin,  “Son 
lugares importantes de negociación, de aprendizaje, de significado y de identidad” 
(Wenger,  1998a:  167). En  consecuencia,  la  explicitación de  las posibles  líneas de 
investigación  busca,  primordialmente,  crear  entre  los  lectores  el  interés  de 
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6. En  el  programa  de  la ME  con  especialidad  en  Investigación  Educativa  ¿qué 
prácticas académicas crees que son más importantes para fortalecer tu proceso 
de formación como investigador educativo? 
7. En  el  programa  de  la ME  con  especialidad  en  Investigación  Educativa  ¿qué 
prácticas  académicas  crees  que  afectan  de  manera  negativa  tu  proceso  de 
formación como investigador educativo? 
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